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Meu comentario é o de que essas pedagogias
(pedagogias do aprender a aprender)
desempenham o papel de um cavalo de Troia
trazido para dentro da escola e para dentro das
pesquisas sobre a educacdo escolar. Os troianos
foram alertados por Laoconte e por Cassandra, mas
nao deram ouvidos a nenhum dos dois, trouxeram o
presente dado pelos gregos para dentro das
muralhas as quais, alias, tiveram de ser
parcialmente destruidas pois o enorme cavalo de
madeira ndo passava pelos portdes. E entdo os
troianos festejaram o dia todo o fim da guerra
(STEPHANIDES, 2000). O final dessa histéria é
conhecido por todos. Concluo entdo perguntando:
até quando os educadores brasileiros continuardo a
agir como os troianos? (Parénteses nosso).

Newton Duarte
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dos professores de educacéo fisica: os projetos politico-pedagdgicos dos cursos
de licenciatura em Educacdo Fisica das Universidades UEM/UEL. 2013. 228f.
Dissertacdo (Mestrado) — Programa de Pés-Graduacdo Associado em Educacgéo
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RESUMO

Este trabalho, vinculado a linha de pesquisa Praticas, Politicas e Producédo do
Conhecimento do Programa de Pdés-Graduagdo Associado em Educacdo Fisica
UEM/UEL, teve como objetivo investigar como as pedagogias que aderem aos
pressupostos das pedagogias do aprender a aprender estdo presentes na formagao
dos professores de educacéo fisica, e, quais as implicacdes desta presenca na
formacao destes futuros professores. Para a realizacdo desta pesquisa bibliogréfica
e documental, escolhemos como referéncia teorico-metodolégica a concepcao
materialista e dialética da histéria que nos permite concluir que a producdo do
conhecimento e as politicas sdo a expressdo dos projetos em conflito em uma dada
formacdo social e histérica. Nesta pesquisa partimos da hipétese de que as
concepcoOes tedrico-metodologicas que orientam o curriculo expressam vinculos dos
intelectuais com os projetos das classes em disputa na formacao social brasileira. A
pesquisa foi desenvolvida a partir da revisdo da producdo do conhecimento que
subsidia e faz a critica as pedagogias do aprender a aprender. Pela revisédo
bibliografica buscamos, ainda, reconhecer a conjuntura das politicas educacionais
na qual as pedagogias do apreender a aprender sao disseminadas e implantadas no
Brasil. Em seguida, realizou-se a pesquisa documental, tendo como fontes os
Projetos Politico Pedagdgicos dos Cursos de Licenciatura em Educacao Fisica das
Universidades Estaduais Paranaenses situadas em Londrina e Maringa (UEM e
UEL) e as Teses e Dissertacdes elaboradas pelo Nucleo Docente Estruturante dos
dois Cursos. Na analise documental buscamos as concepcdes ontolégicas (como o
homem se faz homem?) e gnosioldgicas (que tratam da possibilidade humana para
conhecer o mundo) presentes na posicdo dos professores responsaveis pela
formacdo. A andlise das teses e dissertacbes permitiu concluirmos que as
pedagogias do aprender a aprender estdo presentes na formacdo dos futuros
professores de Educacao Fisica da UEL e da UEM, de forma hegemoénica na UEL e
atrelada a outras concepcdes pedagogicas na UEM.

Palavras-chave: Pedagogias do aprender a aprender. Formacao de professores.
Educacéao Fisica.



FUGI, Nataly de Carvalho. Pedagogies of learning to learn in the training of
physical education teachers: the political-pedagogical projects of graduate courses
in Physical Education of Universities UEM/ UEL. 2013. 228f. Dissertation (Master) —
Post-Graduate Program in Physical Education Associate UEM/UEL, State University
of Londrina, Londrina, 2013.

ABSTRACT

This work, linked to the research line Practices, Policies and Knowledge Production
of the Post-Graduate Program in Physical Education Associate UEM/UEL, aimed to
investigate how the pedagogies that adhere to the assumptions of the pedagogies of
learning to learn are present in the formation of physical education teachers, and the
implications of this presence on the training of this future teachers. For this
bibliographic and documental research, we choose as theoretical-methodological
reference the dialectical materialist conception of history that allows us to conclude
that the production of knowledge and policies are the expression of the projects in
conflict in a given social and historical formation. In this research we start from the
hypothesis that the theoretical-methodological conceptions that guides the curriculum
expresses the intellectuals links to the projects of the classes in dispute in the
Brazilian social formation. The survey was developed from a review of the production
of knowledge that subsidizes and criticizes the pedagogies of learning to learn. For
the literature review we seek also to recognize the situation of educational policies in
which the learning to learn pedagogies are disseminated and implemented in Brazil.
Then was performed the documentary research, having as source the Political
Pedagogical Projects of Graduate Courses in Physical Education of the State
Universities from Parana located in Londrina and Maringa (UEM and UEL) and the
Theses and Dissertations elaborated by the Structuring Teacher Nucleus of both
courses. In documental analysis we sought the ontological (how man becomes
man?) and epistemological conceptions (that deals with human possibility to
understand the world) presents in the position teachers responsible for the formation.
The analysis of theses and dissertations allowed concluding that the pedagogies of
learning to learn are present in the training of future teachers of Physical Education
at UEL and UEM, being hegemonic in UEL and linked to other pedagogical concepts
in UEM.

Keywords: Pedagogies of learning to learn. Teachers training. Physical education.
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1 INTRODUCAO

Esta Dissertacdo tem como objeto o estudo do impacto das
pedagogias do aprender a aprender na formacdo de professores de educacéo fisica.
Sua producéo ocorre no interior do Programa de PoOs-Graduacdo Associado em
Educacdo Fisica UEM/UEL, area: Praticas Sociais em Educacdo Fisica, linha:
Praticas, Politicas e Producdo do Conhecimento em Educacéo Fisica, vinculada ao
Grupo de Estudos e Pesquisas Marxismo, Histéria, Tempo Livre e Educacao
(MHTLE)®, compondo um conjunto de trés dissertacdes® que buscam apreender, na
direcdo politica dada a formacdo de professores de educacao fisica, o projeto
histérico hegeménico e suas consequéncias para a classe trabalhadora.

A primeira tarefa que devemos cumprir € apresentar o problema, ou
seja, informar a questdo essencial — uma necessidade “que se impde objetivamente
e é assumida subjetivamente” (SAVIANI, 2007)° — que esta orientando esta
pesquisa. Neste sentido, esta pesquisa esta dedicada a apreender a direcdo da
formacdo dos professores de educacdo fisica, considerando-se que estes
professores atuam, na conjuntura prépria do modo de producédo capitalista em que
vivemos, na formacdo dos membros das classes que disputam o controle das forcas
produtivas e a forma da distribuicdo das riquezas socialmente produzidas. A
necessidade que se impbe é reconhecer: qual a ontologia, a gnosiologia, a
axiologia e a teleologia que estdo norteando as teorias pedagdgicas e estao
subsidiando a formacdo de professores nos Cursos de Licenciatura em
Educacdo Fisica oferecidos pelas Universidades Estaduais Paranaenses
situadas em Maringa e Londrina?

Estas perguntas se tornam prementes quando compreendemos que
as teorias pedagogicas portam visbes de mundo que expressam posicionamentos
alinhados com a conservacdo ou com a revolucdo das condicbes objetivas
vivenciadas pelos homens em sociedade. Portanto, as teorias pedagogicas ndo séo
neutras, mas estdo radicalmente vinculadas (a) a uma compreensdo do que é o

homem e como ele se produz (ontologia); (b) a uma compreensdo sobre a

As pesquisas desenvolvidas no interior do Grupo MHTLE estéo orientadas pelos pressupostos da concep¢éo materialista e
dialética da histéria, e é segundo estes pressupostos que investigamos as relagdes entre o trabalho e a formagdo do
professor de educagdo fisica como praticas que se desenvolvem em nexos contraditérios e dialéticos proprios e
indissociaveis do processo mais amplo de desenvolvimento do capitalismo como modo de produgéo da existéncia humana.

2 pupio (2013); Fugi (2013); Silveira (2013).

SAVIANI, D. A filosofia na formag&o do educador. In: SAVIANI, D. Educacgédo: do senso comum a consciéncia filoséfica.
Campinas: Autores Associados, 2007. P. 11-29.
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capacidade e as possibilidades de o homem conhecer e alterar a realidade objetiva
em que vive (gnosiologia); (c) a uma compreensédo sobre as formas adequadas para
educar os homens com os fins de conformar-se ou revolucionar a realidade em que
se vive, apreendendo os valores necessarios a esta posicdo na luta de classes
(axiologia e teleologia). A atuacédo dos professores de educacéao fisica nha educacgao
basica é determinada pelos valores, conhecimentos e concepcdes que se formam
no processo de formacao de professores que se faz nos Cursos de Licenciatura
realizados como ensino superior. E justamente este processo que esta Dissertacéo
deseja averiguar objetivamente. Especificamente, trata-se de reconhecer (a) qual a
teoria pedagdgica que estd norteando a formacdo dos professores de
educacdo fisica, (b) quais sdo os pressupostos subjacentes a esta teoria e (¢)
qual a direcdo da formacdo que se evidencia a partir da andalise da teoria
pedagdgica que esta norteando a formacéao.

A analise da direcdo da formacdo dos professores deve ser
acompanhada da analise da conjuntura na formacé&o social brasileira na qual se da
esta formacdo de professores. Neste sentido, pontuamos que a Educacdo Fisica,
assim como as demais areas de conhecimento que se colocam no interior do
processo educativo nas escolas, sofre influéncias da economia politica, pois, de
acordo com Marx (2010), é sobre a infraestrutura que se ergue a superestrutura
politica e juridica. Assim, para compreender a formacdo dos professores de
Educacao Fisica, é de suma importancia a compreensdo do periodo histérico. No
caso, o final do século XX no Brasil, considerando o movimento e as contradicdes
que deram origem as tendéncias pedagdgicas® que norteiam essa area da
educacao.

ApOs a segunda Guerra Mundial e o desfecho da tentativa de
implantacdo do modo de producédo socialista ha Unido Soviética, 0 mundo assiste a
um conjunto de mudancas promovidas pelos capitalistas com a intencdo de
reafirmar sua hegemonia enquanto classe economicamente dominante e com o fim
de negar o socialismo como referéncia de organizacdo da producdo da existéncia.
Este projeto de reordenamento do mundo — conforme os interesses do grande

capital — pede reformas educacionais que devem ser orientadas de acordo com o

* Conforme Taffarel (1997), Nao sistematizadas: Abordagem Desenvolvimentista (TANI, Go); Abordagem construtivista com

énfase na psicogenética (FREIRE, Jodo Batista); Abordagem da Concepgdo de Aulas Abertas a Experiéncia
(HILDEBRANDT, Reiner.); Abordagem a partir da referéncia do lazer (MARCELLINO, Nelson Carvalho); Abordagem Plural
(VAGO, Tarcisio Mauro). Sistematizadas: Abordagem da Aptiddo Fisica/Satde (ARAUJO, Claudio Gil; ARAUJO, Denise S.
M. S.); Abordagem Critico-Emancipatéria (KUNZ, Eleanor); Abordagem Critico-Superadora (Coletivo de Autores).
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ideario pedagogico (PONCE, 2010; SAVIANI, 2008) defendido pelo grande capital,
representado pelos paises que saem dominantes dos conflitos entre os anos de
1930 e os anos de 1970. O ideario pedagogico defendido pela classe dominante é
imposto aos paises chamados subdesenvolvidos pela via do endividamento (MELO,
2004). No Brasil, este periodo € marcado pela Ditadura Militar (1964 a 1985).
Saviani (2008) analisa este periodo da histdria das ideias pedagdgicas do Brasil
(compreendido entre 1969 e 2001), caracterizando a uUltima década do século XX

pela predominancia da concepcao pedagdgica produtivista. Segundo o autor,

[...] as idéias pedagdgicas no Brasil da Ultima década do século XX
expressam-se no neoprodutivismo, nova verséo da teoria do capital humano
gue surge em consequéncia das transformacdes materiais que marcaram a
passagem do fordismo ao toyotismo, determinando uma orientacéo
educativa que se expressa na “pedagogia da exclusdao”. Em
correspondéncia, o neoescolanovismo retoma o lema “aprender a aprender”
como orientacdo pedagogica. Essa reordena, pelo neoconstrutivismo, a
concepcao psicolégica do sentido do aprender como atividade construtiva
do aluno, por sua vez objetivada no neotecniscismo, enquanto forma de
organizacdo das escolas por parte de um Estado que busca maximizar os
resultados dos recursos aplicados na educagdo. Os caminhos dessa
maximizacdo desembocam na “pedagogia da qualidade total” e na
“pedagogia corporativa”’ (SAVIANI, 2010, p. 441-442).

Emergem nesse periodo, sob influéncia do pensamento pés-
moderno e politicas neoliberais, as tendéncias pedagdgicas neoescolanovistas e
neoconstrutivistas, além de emergirem, também, apdés a década de 1980, as
pedagogias contra-hegemdnicas. Porém, com a ascensdo ao poder politico de
governos neoliberais, tais politicas educativas contra-hegemodnicas ndo se
consolidaram, wuma vez que foram promovidas reformas educativas
neoconservadoras (SAVIANI, 2008). Assim, temos que as tendéncias pedagdgicas
que norteiam a formacdo de professores e a formacédo dos trabalhadores na
educacao béasica, em sua maioria, e, em seus fundamentos, encontram-se pautadas
em politicas educacionais, que visam a adequagdo do homem as novas exigéncias
do sistema e de seu mercado em constantes transformacdes. E nesta conjuntura
que a formacéo de professores em geral e, de modo especifico, de professores de
Educacao Fisica se encontram.

Ao longo do século XIX e XX, influenciam a educagéo fisica no Brasil
a area médica e militar (OLIVEIRA, 2006, p. 53), e as concepc¢des higienistas,
eugénicas (CASTELLANI FILHO, 2006; SOARES, 1994) e tecnicistas (OLIVEIRA,
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1985). A partir dos anos de 1990, estudos de Souza e Silva (1990; 1997),
assentados nas analises epistemoldgicas e no esquema paradigmatico de Gamboa
(1996) evidenciam o predominio do enfoque empirico-analitico, a expansdo dos
estudos fenomenoldgicos e os primeiros esforcos de pesquisas no ambito do
marxismo na producdo do conhecimento em Educacdo Fisica. Estas pesquisas
também evidenciam a presenca do ecletismo na producdo do conhecimento em
educacéo fisica (AVILA, 2008; SOUZA; SILVA, 1990; 1997). Assim, consideramos
necessario que sejam realizados estudos que estabelecam relacdes entre a
presenca destas concepcdes na producdo do conhecimento em educacao
fisica, os interesses em disputa na producdo do conhecimento que orienta a
formacao de professores e a luta de classes no Brasil.

Inserida no ambito da Educacdo, a Educacéo Fisica é objeto das
politicas educacionais e recebe influéncia do ideario pedagogico que esta orientando
as reformas educacionais no Brasil. A analise de Taffarel sobre os Parametros
Curriculares Nacionais evidencia a predominancia do ecletismo tedrico e a
miscelanea de concepgcdes pedagogicas cujos pressupostos tedricos sao
incompativeis entre si (TAFFAREL, 1997).

Na reestruturacdo do capitalismo, nos anos de 1970, as tendéncias
que subjazem a formacdo de professores no Brasil ganham novos elementos
configurando-se como Neoescolanovismo, Neotecniscismo (SAVIANI, 2010), que se
refletem também na Educacdo Fisica, na forma da expansdo das orientacdes
tecnicistas direcionadas: (a) de um lado, ao esporte de alto rendimento, a aptiddo
fisica voltada a promog¢éo da saude e ao crescimento e desenvolvimento motor das
criancas de até 14 anos; (b) de outro lado, a criticas ao behaviorismo dominante no
ensino de educacdo fisica e aos paradigmas da aptidao fisica e do alto rendimento,
com a expansao dos estudos de carater fenomenologico, no ambito da psicologia
genética de Jean Piaget e das abordagens abertas a experiéncia nas aulas de
educacéao fisica. Sob estas influéncias ocorrerdo (a) a formacdo dos mestres e
doutores que atuardo nos Cursos de Formacéo de Professores de Educacéo Fisica;
(b) a producdo das Teses e Dissertacbes que subsidiardo os debates sobre as
reformas da formacdo dos professores de educacao fisica, cuja culminéncia se da
com a Resolucdo CNE/CES 07/2004 e do Parecer CNE/CES 058/2004 que
determinam as Diretrizes Curriculares Nacionais para os Cursos de Licenciatura e

Bacharelado em Educacéo Fisica, consolidando entdo a divisdo da formacao.
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Nesta conjuntura, a politica para a formacdo de professores em
geral, e de educacéo fisica, especialmente, estara orientada para as pedagogias do
“aprender a aprender”, com predominio das tendéncias denominadas formacéao
reflexiva e formagcdo por competéncia. Essas tendéncias penetram a educacgao
basica e o0 ensino superior por processos que envolvem: (a) a formacéo continuada
do pessoal que se encontra na ativa na educacgao bésica, via Secretarias Estaduais
de Educacgéao e Universidades (PDE); (b) a formacédo dos quadros para o ensino
superior publico; (c) a producdo dos livros didaticos para as diferentes areas do
conhecimento. E, é neste sentido que o lema “aprender a aprender”, que tem como
base uma concepcéo neoliberal de educacao, constréi o alicerce do direcionamento
politico educacional brasileiro.

Em contraposicdo a esse movimento hegemodnico configurou-se,
especialmente a partir da década de 1980 no Brasil (estando em andamento na
atualidade), uma Corrente Pedagdgica que se fundamenta (1) na Concepcao
Materialista e Dialética da Histdria (Marx, Engels, Lenin, Gramsci), (2) na teoria
histérico-cultural (Escola de Vigotski), nas (3) pedagogias socialistas (Pistrak,
Sniders), configurando, no ambito da educacdo em geral, (a) a Pedagogia Historico-
Critica (SAVIANI, 1987; 1991); (b) a Critica do Trabalho Pedagdgico e da Didatica
(FREITAS, 1995) e, no ambito da educacdo fisica, a (2) Metodologia Critico-
Superadora (COLETIVO DE AUTORES, 1992).

As Pedagogias do Aprender a Aprender e a Pedagogia Historico-
Critica se contrapbem em suas bases tedricas fundantes. As teorias sobre o
desenvolvimento e formacdo humana mais utilizadas nas pedagogias do aprender a
aprender séo (a) a Epistemologia Genética de Jean Piaget (1896-1980); (b) a Teoria
Comportamental, de Burrhus Frederic Skinner (1904-1990); na Pedagogia historico-
critica, temos aproximacgdes em decorréncia do mesmo referencial tedrico de base
(c) a Psicologia Histérico-Cultural, elaborada inicialmente pelo soviético Lev
Seminovich Vigotski (1896-1934), e continuada pelos pesquisadores Alexander Luria
(1930-1993) e Alexei N. Leontiev (1903-1979), mais conhecidos no Brasil. Cada uma
dessas teorias esta apoiada em concepc¢ao de desenvolvimento e formacdo humana
(ontologia) sobre as quais nos detemos para melhor explicar suas implicagcoes
politicas.

Nesta dissertacdo nos detemos a apresentar alguns elementos da

Epistemologia Genética, por fundamentar as pedagogias de cunho construtivista; e,
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da Psicologia Histérico-Cultural, por se contrapor radicalmente a primeira e
fundamentar uma perspectiva pedagdgica critica, uma vez que, ambas tem sido as
mais utilizadas na educagcdo como norteadoras de ensino/aprendizagem,
configurando a polarizacdo na disputa de projetos no ambito da formacdo de
professores, e, consequentemente, das classes que compdem a formacdo social
brasileira.

A necessidade do aprofundamento de estudos sobre a formacéo de
professores de Educacéo Fisica vem da necessidade vital de: avaliar os nexos entre
(a) a crise do capitalismo, (b) a necessidade de o capital reestruturar o trabalho e a
formacdo conforme seus interesses mediatos, (c) a queda nos padrdes de qualidade
do ensino em geral, com diferenciacbes entre a educacéo destinada aos filhos da
burguesia e a educacdo destinada aos filhos da classe trabalhadora, (d) o
esvaziamento de contetdos nas escolas; com o fim de proceder a critica radical e
rigorosa das concepcdes de educacdo decorrentes das pedagogias da educacéo
que tém como foco a adequacéo dos homens ao modo capitalista de produgéo da
existéncia com consequéncias nefastas para a humanidade.

Os psicoélogos soviéticos que compdem a Escola de Vigotski, nos
mostram em seus estudos sobre o desenvolvimento cognitivo humano, a
importancia da transmissdo pelas geracbes passadas as geracdes futuras dos
conhecimentos produzidos historicamente pela humanidade assim como a
importancia da mediacdo feita pelo professor, para garantir ao aluno, o
desenvolvimento das funcdes psicolégicas superiores estritamente humanas. A
partir desse entendimento é que entendemos que uma educagdo que desvaloriza a
transmissdo dos conhecimentos acumulados historicamente pelo homem as futuras
geracdes compromete o desenvolvimento da humanidade.

Torna-se urgente a superacao do modelo de educacao unilateral —
direcionado a especializagédo do trabalhador para a execucdo de fun¢des parcelares
— pelo desenvolvimento de uma educacdo omnilateral — que permita aos
trabalhadores o desenvolvimento da totalidade de suas potencialidades apropriando
as condicdes para o pensamento cientifico, técnico e artistico, tendo por fundamento
a superacao do capitalismo como modo de producdo da existéncia. Torna-se
essencial realizar estudos que analisem, identifiquem e historicizem os fundamentos
subjacentes a formacdo docente em uma determinada pratica educacional, como a

educacdo fisica, a fim de que possamos explicitar, a partir da analise dos
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pressupostos ontoldgicos e gnosiolégicos subjacentes as teorias, 0s projetos
histéricos que estdo disputando a dire¢cdo da formacdo humana, e, em especial, a
formacao da classe trabalhadora.

Orienta-nos o entendimento de que a formacédo de professores esta
profundamente marcada e é dirigida pelos interesses da classe que conquista a
hegemonia na luta de classes (e suas frac6es) em disputa pelo controle das forcas
produtivas. No capitalismo, estes interesses estdo polarizados entre os proprietarios
dos meios de producao e os proprietarios da forca de trabalho sem a qual ndo h&a
producdo da mais valia que amplie os poderes do capital. Esta relacdo contraditoria
e dialética entre capital e trabalho engendra as condicfes objetivas, nas quais se
desenvolvem as politicas educacionais de modo que a correlacao de forgas entre as
classes determina a pressdo que uma classe exerce sobre a outra em luta para
atender a seus interesses imediatos, mediatos e historicos.

A pesquisa sobre a direcdo da formacdo de professores de
Educacdo Fisica s6 se torna possivel quando identificados o0s processos
predominantes nas pedagogias hegemdnicas que penetram nas diversas areas da
educacao, direcionando a correlacéo de forcas na perspectiva de uma formacao que
atenda os interesses hegemonicos.

Com o fim de reconhecer as forcas em disputa, as forcas
hegemoénicas e, com elas, as pedagogias predominantes, é que buscamos analisar
os Projetos Politicos Pedagdgicos (PPP) dos cursos de licenciatura em Educacao
Fisica das Universidades Estaduais de Londrina e Maringa, no caso UEL e UEM.

Para tanto, a pergunta de partida que norteia o estudo, é a seguinte:
As pedagogias do aprender a aprender estdo presentes nos curriculos de
formacéo de professores em Educacao Fisica na UEL e UEM? Se estdo, como
elas aparecem nos PPP e na producgédo docente? Quais as implica¢cdes disso?

Para responder estas questbes, devemos (a) sistematizar estudos
sobre as matrizes tedricas das pedagogias do aprender a aprender; (b) sistematizar
estudos sobre as criticas mais atuais as pedagogias do aprender a aprender; (c)
analisar o PPP dos cursos de Licenciatura em Educacao Fisica da UEL e UEM com
o fim de identificar as pedagogias ali predominantes assim como O projeto que
conquista hegemonia na correlacdo de forcas em cada instituicdo; (d) sistematizar

reflexdes preliminares acerca das contribuicdes da Psicologia Historico-Cultural para
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uma concepcao de desenvolvimento de ensino e aprendizagem na perspectiva de
uma pedagogia revolucionaria.

Temos como objetivo geral reconhecer nos PPP e na producéao
do conhecimento desenvolvida pelos docentes, do Nucleo Docente
Estruturante dos Cursos de Licenciatura da UEL e da UEM, as teorias
pedagdgicas em disputa no PPP, destacando aquela teoria pedagdégica que é
hegemdnica na formacao, que indica o projeto de formacdo que ali se
desenvolve e 0 consequente projeto histdrico que ali estd predominando.

Para realizar este estudo consideramos necessaria uma analise dos
Projetos Politico-Pedagdgicos, dos Cursos de Licenciatura em Educacéo Fisica das
Universidades Estaduais de Londrina (UEL) e Maringa (UEM), situadas no Estado
do Parand, a fim de identificar a direcéo politica da formacéo dos professores de
Educacéo Fisica proposta nos PPPs destas instituicdes, expressa nas seguintes
categorias: (1) Ontologia - como explicam o que é o homem e como o homem se faz
homem, ou seja, seus pressupostos ontoldgicos; (2) Gnosiologia — como explicam
como o homem apreende/apropria 0 mundo, ou seja, 0s pressupostos gnosiologicos.
ApoOs essa andlise, para concretizar a identificacdo da direcdo politica da formacéo
dos docentes (teleologia), no caso da UEL e UEM realizamos analises das Teses de
doutorado dos professores que compdem o Nucleo Docente Estruturante de
Licenciatura em Educacdo Fisica dessas universidades. Para isso elegemos a
investigacdo das mesmas categorias de analise dos PPPs: (1) ontologia e (2)
gnosiologia defendidas pelas teses.

Gamboa (1996) alerta para a centralidade da definicho das

categorias no desenvolvimento das pesquisas:

As categorias tém uma funcdo metodolégica importante no movimento que
vai do conhecido ao desconhecido e vice-versa... sdo historicas, pois tém
um processo de formacé@o e de evolugdo. Cada categoria esta ligada ao
grau de desenvolvimento do conhecimento ao qual seu conteldo esta
vinculado... e por isso ndo podem separar 0 homem do mundo, mas uni-lo
com ele por serem objetivas e refletirem os processos da natureza e da
sociedade tal como existem na realidade (GAMBOA, 1996, p. 22).

As categorias determinantes deste trabalho sdo (a) modo de
producado da existéncia; (b) luta de classes; (c) correlacéo de forcas; (d) hegemonia;
(e) projeto historico; (f) ontologia, (g) gnosiologia, (h) teoria pedagogica; (i)

epistemologia genética, (j) psicologia histérico-cultural. Estas categorias estao
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articuladas neste trabalho de acordo com o0s pressupostos da concepcao
materialista e dialética da histéria que explicam 0s nexos entre producdo da
existéncia, trabalho e formagdo humana configurados de acordo com a luta entre as
classes que disputam a posse das forcas produtivas e a diregcdo da producdo da
existéncia (producdo assentada na apropriacdo privada das forcas produtivas, na
producdo anarquica, no trabalho alienado e na formacdo unilateral x producéo
assentada na propriedade coletiva, na planificacdo da producdo dos bens
necessarios a manutencdo da vida, no trabalho orientado pelas necessidades
humanas, na formacdo omnilateral). Trata-se de pesquisa bibliografica e
documental.

Para a pesquisa bibliografica buscamos (a) o aprofundamento da
fundamentacado tedrica que permite explicar o movimento contraditério e dialético
entre modo de producéo, trabalho e formacdo humana no ambito do capitalismo
(concentramo-nos nos estudos do pensamento de Karl Marx (1818-1883) e
Friendrich Engels (1820-1895)); (b) a identificacédo e sistematizacdo das tendéncias
educacionais predominantes na historia das ideias pedagdgicas em disputa no Brasil
e suas repercussdes na educacao fisica destacando seus nexos com a producéo da
hegemonia do capitalismo como modo de producéo da existéncia e os esforcos pela
superacao deste modo de producéo; (c) a identificacdo precisa das pedagogias que
estdo disputando a direcdo da formacao de professores em educacéo fisica.

Para a pesquisa documental, tomamos como referéncia (a) os
PPPs dos Cursos de Licenciatura da UEM/UEL; (b) as Teses de Doutorado
produzidas pelos membros do Nucleo Docente Estruturante de cada Curso. Para a
andlise documental recorremos as quatro fases proposta por Gomes (2010):
categorizacao; inferéncia; descricdo e interpretacdo. Neste sentido, descritivamente

temos o seguinte procedimento definido em cinco passos fundamentais:

(&) decompor o material a ser analisado em partes (0 que é parte vai
depender da unidade de registro e da unidade de contexto que
escolhemos); (b) distribuir as partes em categorias; (c) fazer uma descri¢cao
do resultado da categorizacdo (expondo os achados encontrados na
andlise); (d) fazer inferéncias dos resultados (langcando-se méo de
premissas aceitas pelos pesquisadores); (e) interpretar os resultados
obtidos com o auxilio da fundamentacgéo tedrica adotada (GOMES, 2010, p.
88).

Para a exposicdo da pesquisa, no segundo capitulo dissertamos
sobre os achados da pesquisa bibliografica, caracterizando as criticas as
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pedagogias do aprender a aprender e de seus fundamentos basicos. Apresentamos
um histérico das tendéncias educacionais pos 1970 para contextualizar as teorias
educacionais que norteiam a Educacéo, e que influenciam a Educacgéo Fisica, pois,
para a formagdo de professores nessa area, buscam-se as diretrizes e os
apontamentos das politicas publicas implantadas pelo governo. Também, neste
capitulo, pretendemos trazer subsidios teoricos e criticos sobre o ecletismo presente
nas tendéncias pedagogicas que tem como lema o aprender a aprender. E, por fim
deste capitulo, apresentamos os pressupostos da Psicologia Historico Cultural por
esta se contrapor a Psicologia Construtivistas.

No terceiro capitulo dissertamos sobre os achados da pesquisa
documental: (a) serdo descritos os Projetos Politico-Pedagdgicos dos Cursos de
Licenciatura em Educacdo Fisica da UEM e da UEL, considerando-se os dados
apresentados sobre o histérico da sua producdo; (b) serdo analisadas as
concepcodes ontoldgicas e gnosioldgicas predominantes nos dois PPP.

Ainda no terceiro capitulo, dissertamos sobre os achados da
pesquisa sobre as concepc¢des ontoldgicas e gnosiolégicas presentes nas teses.
Para isto, procedemos utilizando (a) os apontamentos metodolégicos referentes a
delimitacdo das teses analisadas; (b) a descricdo das teses delimitadas por
Universidade; (c) a descrichio e a analise das concepcdes pedagdgicas
predominantes nestas teses; (d) demonstracao das pedagogias que estdo norteando
0 debate nestas teses.

Nas Consideracfes finais, apresentamos a sintese provisoria

considerando os resultados obtidos ao longo desta dissertagéo.

1.1 CATEGORIAS DE ANALISE

O processo de andlise pede a delimitacdo e a precisdo das
categorias de andlise. Com o objetivo geral reconhecer nos PPPs e na producéo
do conhecimento desenvolvida pelos docentes do Nucleo Docente
Estruturante dos Cursos de Licenciatura da UEL e da UEM as teorias
pedagdgicas em disputa no PPP, destacando aquela teoria pedagoégica que é
hegemdnica na formacao, que indica o projeto de formacdo que ali se
desenvolve e o0 consequente projeto historico que ali esta predominando,

estamos delimitando como categorias de analise (a) do debate académico sobre a
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direcdo da formacédo; (b) dos Projetos Politico-Pedagdgicos dentro da UEM e da
UEL; (c) das Teses produzidas pelos professores que compdem o NDE de cada
curso a Ontologia e a Gnosiologia existentes e predominantes neste debate.

Para identificar a direcdo politica da formacdo dos professores
de Educacéao Fisica proposta nos PPPs da UEL e da UEM, consideraremos: (1)
Ontologia — como explicam o que é o homem e como o homem se faz homem, ou
seja, seus pressupostos ontologicos; (2) Gnosiologia — como explicam como o
homem apreende/apropria 0 mundo, ou seja, 0s pressupostos gnosiologicos. Apos
essa analise, para concretizar a identificacdo da direcédo politica da formacédo dos
docentes (teleologia), no caso da UEL e UEM pretendemos analisar as Teses de
doutorado dos professores que compdem o Nucleo Docente Estruturante de
Licenciatura em Educacdo Fisica dessas universidades. Para isso elegemos a
investigacdo das mesmas categorias de analise dos PPPs: (1) ontologia e (2)
gnosiologia defendidas pelas teses.

Partimos do entendimento que nenhum conhecimento, ou forma de
produzir conhecimento, pode ser caracterizado como neutro. Assim, concordamos

com Lombardi (2009) quando este afirma que:

[...] qualguer que seja o entendimento da ciéncia — e particularmente da
Ciéncia da Histéria — e, também, qualquer que seja a opcdo do pesquisador
ao fazer cientifico (na Histéria), ndo se pode desvincula-lo dos contraditorios
interesses da sociedade e do tempo histérico em que vive. Sendo o
conhecimento historicamente produzido e datado, nenhum pesquisador é
neutro, nenhum procedimento cientifico é asséptico e muito menos o
conhecimento produzido por ele é dotado de neutralidade em relacao as
guestdes de seu tempo. Muito ao contrario, todo conhecimento produzido
implica e pressup8e métodos e teorias que embasam o processo (método)
e o0 resultado (teoria) da construcdo do conhecimento cientifico, sendo estes
igualmente produtos sociais e histéricos. Mesmo quando ndo se explicita o
referencial metodoldgico e tedrico utilizado de adotar principios ontolégicos
e gnosioldgicos, posto que estes permeiam toda producdo de
conhecimentos, todo processo e resultado do pensar do homem (p. 87,
negrito do autor).

Ontologia € uma palavra grega, que decomposta significa: onto igual
a ser, e, logia igual a teoria, tendo assim, teoria do ser. Entendemos a Ontologia do
homem como sendo a “teoria do ser em geral da esséncia do real” (JAPIASSU,
2008, p. 206). Buscamos nas teses de doutorado dos docentes do NDE dos cursos

de licenciatura analisados a concepcédo de formacdo humana, a resposta que déo a
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pergunta “como o homem se faz homem? Lombardi (2009) elenca que a questéao

ontolégica fundamental é

O que é?" — que, como se sabe, tem sido feita em dois sentidos: por um
lado, no sentido mesmo de “existir”, expressando a existéncia da realidade
— "0 que existe?”; mas também significando a “natureza prépria de alguma
coisa”, ao que os gregos denominavam de “esséncia da realidade” — “Qual é
a esséncia daquilo que existe?” (LOMBARDI, 2009, p. 123).

Neste sentido, buscamos (a) nos PPPs da UEL e da UEM e (b) nas
Teses a concepcdo ontolégica sobre o que € o homem e como ele se produz.

A Gnosiologia que deriva das palavras gregas Gnosis
(conhecimento) e Logos (teoria), portanto, teoria do conhecimento, nos permite
investigar a origem, a natureza, o valor e os limites da faculdade de conhecer
(JAPIASSU, 2008). De acordo com Lombardi (2009) trata-se da parte da filosofia
gue tem como objeto o estudo, a origem, a possibilidade, a natureza, os limites, das
formas e da validade de conhecimento humano (p. 127-128). Sendo definido por
este autor como o estudo da validade, da esséncia e da origem do conhecimento.
Trazendo como perguntas classicas “O que € o conhecimento? O que podemos
conhecer? Qual o valor dos nossos conhecimentos? (LOMBARDI, 2009, p. 128).
Portanto, ao olhar a Gnosiologia buscamos conhecer como as Teses de Doutorado
dos Professores do NDE dos dois cursos investigados respondem a pergunta “como
o homem apreende o mundo”, que vai se expressar ainda mais na discussao sobre
a possibilidade de o homem esgotar o conhecimento da realidade.

Considerando-se estas categorias e seus conceitos, partimos para
as analises (a) da producdo do conhecimento que expressa o debate sobre a
direcéo politica da formac&o humana no Brasil, (b) dos projetos politico-pedagdgicos
dos Cursos de Licenciatura em Educacdo Fisica da UEM e da UEL; (c) das teses
produzidas pelos docentes do NDE dos PPP dos Cursos de Licenciatura em
Educacéo Fisica da UEM e da UEL.

No préximo capitulo traremos a revisdo da producdo do
conhecimento, e, apés isto acompanhamos o0 embate de projetos sobre a direcdo da

formacao humana tal como ocorre na producéo académica sobre o tema.
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2 AS TENDENCIAS PEDAGOGICAS QUE INFLUENCIAM A FORMACAO DE
PROFESSORES NO BRASIL

Neste capitulo, construido a partir de uma pesquisa bibliogréfica,
apresenta-se uma breve contextualizacdo histérica das tendéncias educacionais no
Brasil a partir do século XX. O desenvolvimento do modo de producéo capitalista, a
contextualizagdo histérica e a sintese das teorias educacionais presentes nas
décadas anteriores, também estardo presentes neste momento, para que haja uma
melhor compreenséo dos pressupostos que encaminham determinadas concepcdes

educacionais, pois, concordo com a afirmacédo seguinte:

Como sou contrario ao entendimento da educacdo estanque e separada da
vida social, parto do pressuposto de que ndo se pode entender a educacéo,
ou qualquer outro aspecto e dimensdo da vida social sem inseri-la no
contexto do processo das lutas entre classes e frac6es de classe. Afirmo,
assim, que nao faz o menor sentido discutir abstratamente sobre a
educacdo, pois esta € uma dimensdo da vida dos homens que se
transforma  historicamente, acompanhando e articulando-se as
transformagbes dos modos de produzir a existéncia dos homens
(LOMBARDI, 2009, p. 208).

No Brasil, a historia da educacao sistematizada, segundo Saviani
(2007), comeca com a chegada dos portugueses até os dias de hoje. E, a cada
conjuntura as reformas educacionais buscaram relacionar a educacdo as
necessidades de formacdo para o trabalho ditadas sempre por quem emprega.
Porém, para esta dissertacdo, focamos nas tendéncias pedagdgicas que emergiram

apos a década de 1970.

2.1 BREVE ESBOCO DAS TENDENCIAS PEDAGOGICAS

O capitalismo teve suas raizes constituidas no feudalismo, e, foi por
meio da revolucao burguesa que este se consolida. Junto com a revolugdo burguesa
temos a revolucdo industrial (meados do século XVIII). O desenvolvimento das
forcas produtivas torna o trabalho mais complexo, dependente de ferramentas,
técnicas e maquinas que demandam elevacédo da instru¢do do trabalhador. Assim é
que conhecemos a famosa frase de Adam Smith onde defendia que o0s

trabalhadores necessitavam de instrucdo, porém em doses homeopaticas.
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Adam Smith (1723-1790) filésofo e economista escocés, professor na
Universidade de Glasgow, considerado o fundador da economia politica
liberal em raz&o de sua obra Investigac@o sobre a natureza e as causas da
riqgueza das nac8es (1776). Pensador otimista acreditava que a verdadeira
fonte da riqueza reside no trabalho, sendo que a quantidade de trabalho
necesséria a producdo de uma mercadoria determina seu valor de troca.
Para ele, a busca do interesse individual concorre para a felicidade comum
da sociedade, porque o sistema econémico ndo depende da boa vontade,
mas das vantagens que todo individuo deve esperar de seu trabalho.
Contrariamente aos fisiocratas, Smith afirmava que a diviséo internacional
do trabalho, a livre troca e a concorréncia favorecem a producéo. Acreditava
em uma “mao invisivel’ que regularia o funcionamento do mercado
econdmico, fazendo com que a economia se auto ajustasse. Teve grande
influéncia em sua época, na pratica politica e econémica, bem como no
desenvolvimento tedrico do liberalismo através de pensadores como David
Ricardo. Foi amigo de Hume. Marx criticou duramente seu sistema
econbmico, sobretudo sua tese concernente ao “valor do trabalho”
(JAPIASSU, 2008, p. 256).

Deste modo, inicialmente, a educacao sistematizada surge com a
revolucdo burguesa para atender as necessidades de obter um instrumento de
controle e ser uma forma de educar a classe trabalhadora para consolidar sua
ascensao ao poder, trata-se de instruir a classe trabalhadora para que dominassem
rudimentos da escrita, do célculo e da ciéncia, conhecimentos necessarios as forcas

produtivas em ascensao (PONCE, 2010), Neste sentido:

Com a substituicdo do regime feudal pelo burgués, piorou a situacdo das
massas, mas 0S novos amos ndo se importavam absolutamente com isso.
Formar individuos aptos para a competicdo do mercado, esse foi o ideal da
burguesia triunfadora. Ideal I6gico, sem divida, para uma sociedade em que
a sede de lucros langava 0s homens uns contra os outros, em um tropel de
produtores independentes (PONCE, 2010, p. 138).

Em seu livro “Educacéo e luta de classes”, Ponce (2010), demonstra
como a educacéo foi trabalhada e desenvolvida em cada tempo historico, de acordo
com as necessidades da producdo da existéncia. Sobre a sociedade capitalista traz
a preocupacdo de pensadores com a instrucao escolar das diferentes classes — a
burguesa e a classe trabalhadora — pois, a educacéo destinada a burguesia deveria
preparar homens mais cultos, e, a destinada aos trabalhadores, deveria se
preocupar mais com trabalhos manuais. Neste sentido, a educagao sistematizada,
passa a fazer parte da formacéo da classe trabalhadora.

O objetivo fundamental de uma sociedade capitalista é a producéo

para a acumulacdo, desconsiderando as necessidades humanas, individuais ou
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coletivas. As pessoas sao subordinadas as leis de producéo capitalistas que visam o
lucro e essas sdo as formas de ser das relacdes capitalistas (FRIGOTTO, 1996).

A sociedade Capitalista que tem seus fundamentos na producéo de
excedentes, na classe trabalhadora assalariada, na propriedade privada, na relacao
de troca mediada pelo dinheiro também produz uma nova forma de conhecimento.

Esse novo modelo de concepcdo de homem livre e natural, que se
faz por suas capacidades e potencialidades individuais, refor¢a a ideologia em que,
a culpa pelo fracasso dos homens esta unicamente em seu préprio esforco e em
suas possibilidades bioldgicas, justificando assim, as diferencas de classes.

A educacdo publica destinada as massas de trabalhadores é
direcionada pela burguesia a fim de criar homens que se insiram no modelo
econdmico atual onde acontece a separacdo entre trabalho intelectual e trabalho
material. O trabalho intelectual é destinado a burguesia e o trabalho material é
destinado as massas. Esse trabalho acaba por se tornar um trabalho desumanizador
voltado ao mercado, um trabalho que degenera os corpos humanos.

Outra caracteristica desse modo de producado é que para se manter
hegemonico ele, precisa se reestruturar, entretanto, essa reestruturacdo ocasiona
mudancas na economia e em consequéncia ocasiona mudancas nos sistemas de
producdo, que por sua vez, transforma os diversos segmentos da sociedade e,
dessa forma, a educacéo.

Ao longo dos séculos XIX e XX tivemos exemplos dessas mudancas
denominados de Taylorismo®, Fordismo® e Toyotismo’, que se caracterizam por
serem formas cientificas de organizagao do trabalho.

Determinadas as mudancas, 0s setores de organizacdo social,

tendem a se reformular dando a base para a sustentacdo dos anteriores. Assim, a

Taylorismo: derivado de Frederick Winslow Taylor (1856-1915), norte americano, desenvolveu a organizagéo cientifica e
racional do trabalho, sendo seus principios e orientag8es considerados um caminho pelo qual a sociedade capitalista se
constituiu desde entdo. Publicou “Shop Management”, em 1903, e, sua mais conhecida obra denominada “The principles of
scientific management”, em 1911 (RIBEIRO, 2003, p. 34).

Fordismo: trata-se do modelo de produgdo em massa e gestdo idealizados por Henry Ford (1863-1947). Se caracteriza por
ser uma racionalizacdo da producgdo capitalista fundamentada em inovagdes técnicas e organizacionais que se articulam
tendo em vista, de um lado a produgdo em massa e, do outro, o consumo em massa. “No inicio do século XX o modelo de
organizacéo do trabalho de Henry Ford caracterizou um destes momentos da luta de classes. A indUstria automobilistica
fordista sistematizou o trabalho mecanizado via esteira de montagem. Com a padronizagcdo de poucos modelos Ford
customizou a producédo de carros em série, e que, ap6s a Segunda Guerra, ao lado dos métodos desenvolvidos por F.
Taylor, pode abastecer o consumo de massa” (BATISTA, 2012, p. 5).

Toyotismo: Este periodo de reestruturacdo produtiva do capitalismo promoveu mais uma alteragéo nas formas de relagdes
de trabalho. O operario se complexizou em operario-supervisor da maquina, o que reduziu significativamente o poder
operario por um lado, ao mesmo tempo em que o capital passou a depenser cada vez mais da dimensdo subjetiva do
trabalhador. A empresa japonesa Toyota sistematizou o conjunto administrativo-operacional-produtivo deste momento da
relacédo capital-trabalho, sobretudo porque a ideologia gerencial que deu o suporte “tedrico” para a universalizagdo das
préticas ja estava pronta (BATISTA, 2012 p. 7-8).
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educacao se adéqua a esses pressupostos de organizacdo do trabalho. Com esses
pressupostos a educacdo acaba se reduzindo simplesmente na capacidade de
produzir atitudes, habilidades intelectuais, transmissdes de determinadas
quantidades de conhecimentos especificos a uma area, gerando capacidade de
trabalho com maior rendimento. E funcdo da educacdo “constituir-se num dos
fatores fundamentais para explicar economicamente as diferencas de capacidade de
trabalho e, consequentemente, as diferencas de produtividade e renda.”
(FRIGOTTO, 2006).

Reduzido a qualificacéo para o trabalho manual e ao enquadramento
do trabalhador as leis de mercado, a educacdo deixa de assumir a tarefa de
desenvolver as func¢des psiquicas superiores dos trabalhadores, deixando também
de promover o desenvolvimento omnilateral do homem, ou seja, sua apropriacéo da
ciéncia, arte e da técnica.

De acordo com Tuleski (2002) seria funcédo, da escola, atuar como
uma das principais instituicdes que responderia pelo desenvolvimento das funcdes
psicologicas superiores — funcbes mentais do desenvolvimento humano que foram
estudadas na escola de Vigotski (Psicologos soviéticos que estudaram a psicologia
sob a luz do pensamento marxistas). E com o auxilio da escola que a crianca se
apropria dos signos/mediadores culturais, que possibilitam o proprio dominio ou
controle das capacidades mentais, intelectuais e emocionais. Assim, a educacao
poderia provocar o desenvolvimento psicolégico dos alunos e desta forma, ampliar a
capacidade de desenvolver um pensamento critico frente a realidade posta.

Nosso objetivo é valorizar a educacdo reforcando o seu papel
essencial na formacdo humana, no desenvolvimento das plenas capacidades
humanas para conhecer o mundo e nele agir teleologicamente orientado. Torna-se
essencial que compreendamos (a) o papel da educacdo na historia da ontologia
humana; (b) a forma como a educacéo foi distribuida desigualmente na histéria da
humanidade; (c) as implicagbes da forma da educacé&o hoje, de sua distribuicao
desigual hoje. Este processo de apropriacdo da educacado como objeto de estudo, a
necessidade de formulacdo de uma teoria da educacdo que ajude a explicar a
centralidade desta para a formacdo humana e o desenvolvimento da humanidade,
demanda que conhecamos as teorias sobre o papel da educacdo. Neste sentido,
nos apoiamos em sintese elaborada por Saviani, na obra Escola e Democracia,

capitulo “As teorias da educacdo e o problema da marginalidade”, originalmente
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escrito em 1982. O autor classifica as teorias sobre o papel da educacdo na
formacdo humana e na superacdo dos problemas da formacdo humana em trés
grupos, deste modo, de acordo com Saviani (2000): as teorias nédo-criticas, as
teorias critico-reprodutivistas e as teorias-criticas.

As teorias que definem o grupo das nédo-criticas compreendem a
educacao a partir dela mesma, considerando-a autbnoma. Neste sentido, considera
a sociedade harmoniosa e integrada, a marginalidade é analisada acidentalmente,
um desvio que pode ser corrigido. A educacao é utilizada, neste caso, para corrigir
estas distorcbes. Abarcam-se, neste grupo, a Pedagogia Tradicional, a Pedagogia
Nova e a Pedagogia Tecnicista. A Pedagogia Tradicional tem como finalidade no
interior da educacao difundir a instrugdo, transmitir os conhecimentos acumulados
pela humanidade e sistematizados logicamente. O professor é o centro da escola,
que transmite os conhecimentos aos alunos, que apenas o0 assimilam. Com o
surgimento das criticas a esse modelo pedagogico, compreendendo-se que essas
teorias ndo atendiam as necessidades da educagcdo e da sociedade, surge a
tendéncia pedagdgica chamada de Pedagogia Nova ou Escolanovismo. Essa teoria
se caracteriza por basear-se em uma pedagogia experimental, que fundamenta-se
na biologia e na psicologia. O ensino, nas escolas, passa a ser realizado por um
agrupamento de alunos de acordo com as areas de interesses. O professor ressalta
Saviani (2000), passa a ser o estimulador e orientador, pois o interesse deve partir
dos alunos. Nesse momento, o lema “aprender a aprender” comeca a se instaurar
na sociedade brasileira, dando grande destaque ao aluno e a sua vida particular;
esse encaminhamento passa a ser o centro do ensino.

A partir da década de 60 do século XX, numa busca da insercdo do
modelo empresarial no ambito escolar, é que, propostas tecnicistas comecam a ser
elaboradas para o ensino. E nos Estados Unidos da América (EUA) que surge a
tendéncia Tecnicista passando a influenciar outros paises e inserindo o modelo de
produtividade e racionalizagéo iguais ao do modo de producgéo capitalista (ARANHA,
1996). Essa pedagogia se fundamentou em principios de racionalidade, eficiéncia e
produtividade, tal qual o modelo fabril, tornando o processo educativo objetivo e
operacional sendo importante agora a organizagcdo; ou seja, deve-se partir da
organizagdo racional do trabalho para torna-lo eficiente, e aluno e professor
passaram a ser coadjuvantes na educacao, conforme assevera Saviani (2000). Na

Pedagogia Tecnicista, a transmissdo dos conhecimentos, tal qual no modelo
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Taylorista, dividiu as tarefas, tendo um planejamento racional feito por diversos
técnicos do ensino, cabendo ao professor ser mero executor dentro da sala de aula.
Ricardo Antunes em um debate publicado pela revista Germinal: Marxismo e
Educacao em Debate (2009, p. 30-31) coloca que:

A educacédo taylorista-fordista € uma educagdo formal, parcelar,
hierarquizada. Quem elabora? A geréncia cientifica. Toda a concepcao é da
administragcdo, os que pensam, elaboram; e a execuc¢édo é responsabilidade
dos trabalhadores. O Homo sapiens e o Homo faber. Esta é toda a
concepcao da geréncia cientifica tayloriana. Depois com o Fordismo, com
Fayol, com Elton Mayon, etc, todas as mudan¢as nas escolas da
administracdo tomam como ponto de partida esta disjuntiva. E 0 que &,
entdo, qualificar-se para o mercado de trabalho de tipo parcelar,
especializado: ela é responsabilidade das ciéncias também especializadas,
as ciéncias exatas, as biomédicas, as humanas. Por isso € um projeto de
educacdo, no fundo, pois ndo ha como desenvolve-los aqui, voltado para o
exercicio do trabalho unilaterializado, seja nas escolas técnicas
profissionalizantes, seja nas escolas superiores: as médicas, as humanas,
as engenharias. E o que estou denominando como a pragmatica da
especializacdo fragmentada. A educacdo moldada por uma pragmatica
tecno-ciéntifica, qualificadora do mercado de trabalho gerencial, profissional,
coisificado (italico do autor).

As consequéncias para educacdo derivadas dessa tendéncia foram
a intensificacdo da burocratizacdo do ensino, diminuindo e tornando inferiores as
fungbes do professor, e a queda no nivel das escolas publicas. Desta forma
aumentou o contingente da mao-de-obra barata, ndo qualificada e trabalhadores
dispostos a trabalhar por salarios baixos em detrimento da concorréncia pelo
emprego (ARANHA, 1996).

As concepcdes de desenvolvimento humano, dessa teoria, séo
derivadas da psicologia comportamental (behaviorista) de Skinner, psicélogo norte-
americano, que foi considerado o principal teérico contemporaneo do behaviorismo,
o qual baseou-se nas teses formuladas pelo fundador do behaviorismo, o também

americano J. B. Watson (1878-1958), deste modo para Skinner

[...] o comportamento humano resulta de condicionamentos biolégicos e
ambientais, podendo ser analisado em termos de estimulos e respostas ao
meio ambiente em que vive. [...] Suas teorias permitiram desenvolver
técnicas de controle e previsdo do comportamento que influenciaram a
psicofisiologia. Também no campo da educacdo teve influéncias nas
técnicas de ensino programado, com seu A tecnologia do ensino
(JAPIASSU, 2008, p. 255).
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As teorias do grupo critico-reprodutivistas, desenvolvidas por volta
de 1970, outro grupo elencado por Saviani (2000), entendem a educac¢ao a partir de
seus condicionantes sociais, mas seus objetivos estdo ligados a estrutura
socioeconOmica, ou seja, concebe a sociedade marcada pela divisdo entre grupos
ou classes antagonicas, que se relacionam a base da forca e se manifestam nas
condicBes de producdo da vida material. Neste caso, a educacéo é entendida como
dependente da estrutura social, geradora da marginalidade social. Representando
esta vertente, se encontram as Teorias do Sistema de Ensino enquanto Violéncia
Simbdlica; enquanto Aparelho Ideolégico de Estado e a Escola Dualista. As
tendéncias critico-reprodutivistas, embora tenham dado sua contribuicdo, né&o
fizeram nenhuma proposta de como guiar, ou de sistematizacao a educacéo.

As teorias criticas, assim denominadas, e fazendo parte do terceiro
grupo apresentado por Saviani (2000), buscam compreender teoricamente a
questdo pratica da contribuicdo da educacdo no processo de transformacao
estrutural da sociedade. A Pedagogia Historico-Critica, como representante destas
teorias, procura entender a sociedade de forma mais ampla, analisando a escola
como inserida nesta sociedade.

Como utilizaremos a 1.Ontologia e 2.Gnosiologia da Pedagogia
Histérico-critica como contraponto as Pedagogias do aprender a aprender
acreditamos ser necessario a exposicdo destas categorias para essa pedagogia
neste momento da dissertacdo, por isso, trabalhou-se esta questdo no subitem a

seqguir.

2.2 A ONTOLOGIA E A GNOSIOLOGIA PRESENTES NA PEDAGOGIA HISTORICO CRITICA

Como sabemos, a pedagogia historico-critica tem seus fundamentos
na teoria do materialismo histérico dialético idealizadas por Karl Marx e Friendrich
Engels, assim, sua visdo ontoldgica e gnosiolégica segue a via do marxismo. Nas

palavras de Saviani:
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Quanto as bases teoricas da pedagogia histérico-critica, € 6bvio que a
contribuicdo de Marx é fundamental. Quando se pensam os fundamentos
tedricos, observa-se que, de um lado, estd a questdo da dialética, essa
relacdo do movimento e das transformacdes; e, de outro, que néo se trata
de uma dialética idealista, uma dialética entre os conceitos, mas de uma
dialética do movimento real. Portanto, trata-se de uma dialética histérica
expressa no materialismo histérico, que € justamente a concepgcdo que
procura compreender e explicar o todo desse processo, abrangendo desde
a forma como sdo produzidas as relacbes sociais e suas condicbes de
existéncia até a inser¢cdo da educacdo nesse processo (SAVIANI, 2011, p.
119-120).

Neste sentido, Saviani (2011) apresenta em seu livro “Pedagogia
Historico-critica” a Ontologia na qual se apoia no entendimento do que € o homem,
e, como ele se faz homem. Esse autor busca em Marx o seu entendimento
ontolégico, assim o0 homem é um ser social que se faz pelo ato continuo de extrair
da natureza, pelo trabalho, os bens necessarios a manutengdo da sua existéncia,
tem, portanto, como atividade vital o “trabalho”, que é, portanto, categoria fundante,
determinante, para a teoria marxista da educagao.

Deste modo a Pedagogia Histérico-critica entende que o homem, um
ser historico e social, se faz homem, ou seja, o que o diferencia dos outros animais
dando um carater superior a sua existéncia, se caracteriza pelo processo de

trabalho:

[...] diferentemente dos outros animais, que se adaptam a realidade natural
tendo a sua existéncia garantida naturalmente, o homem necessita
produzir continuamente sua propria existéncia. Para tanto, em lugar de
se adaptar a natureza, ele tem que adaptar a natureza a si, isto &,
transforma-la. E isto é feito pelo trabalho. Portanto, o que diferencia o
homem dos outros animais é o trabalho. E o trabalho instaura-se a partir do
momento em que seu agente antecipa mentalmente a finalidade da acao.
Consequentemente, o trabalho ndo é qualquer tipo de atividade, mas uma
acdo adequada a finalidades. E, pois, uma acdo intencional (SAVIANI,
2011, p. 11, negrito N0Ss0).

Esse processo de trabalho, que vem da necessidade de garantir ao
homem sua prépria subsisténcia, € o ponto de partida que proporcionou ao homem a

construcdo do seu mundo social, nas palavras do autor:

Para sobreviver, o homem necessita extrair da natureza, ativa e
intencionalmente, os meios de sua subsisténcia. Ao fazer isso, ele inicia o
processo de transformacdo da natureza, criando um mundo humano (o
mundo da cultura) (SAVIANI, 2011, p. 11).
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Com esse entendimento ontolégico é que Saviani define — na
relacdo entre a atividade vital humana, o trabalho, e a necessidade de apreender o
conhecimento acumulado pelas geracbes passadas para realiza-lo — o objeto da

educacédo de sua Pedagogia Historico Critica:

[...] o trabalho educativo é o ato de produzir, direta e intencionalmente, em
cada individuo singular, a humanidade que €é produzida historica e
coletivamente pelo conjunto dos homens. Assim, o objeto da educacéo diz
respeito, de um lado, a identificacdo dos elementos culturais que
precisam ser assimilados pelos individuos da espécie humana para
gue eles se tornem humanos e, de outro lado e concomitantemente, a
descoberta das formas mais adequadas para atingir esse objetivo
(SAVIANI, 2011, p. 13, negrito nosso).

Passamos agora, para a analise da segunda categoria gnosiologia
definida na Pedagogia Historico critica. Com esta finalidade, perguntamos a essa
pedagogia o que é o conhecimento, o que podemos conhecer e 0 como 0 homem
conhece e apreende o mundo. Assim, Saviani nos traz a relagao entre a ontologia e

a gnosiologia na forma¢ao do homem como um ser social:

[...] o homem n&o se faz homem naturalmente; ele ndo nasce sabendo
ser homem, vale dizer, ele ndo nasce sabendo sentir, pensar, avaliar,
agir. Para saber pensar e sentir; para saber querer, agir ou avaliar é
preciso aprender, o que implica o trabalho educativo. Assim, o saber
gue diretamente interessa a educacao é aquele que emerge como resultado
do processo de aprendizagem, como resultado do trabalho educativo.
Entretanto, para chegar a esse resultado a educacdo tem que partir, tem
gue tomar como referéncia, como matéria-prima de sua atividade, o saber
objetivo produzido historicamente (SAVIANI, 2011, p. 7, negritos
NOSSOS).

Assim, para melhor entendimento apresentamos uma tabela com as
definicbes das categorias da 1.0Ontologia e 2. Gnosiologia da Pedagogia Historico-

Critica:



Tabela 1 — Pressupostos Ontolégicos e Gnosiolégicos da Pedagogia

Historico-Critica.

PEDAGOGIA HISTORICO-CRITICA

ONTOLOGIA
O que é o homem? Como o
homem se fez/faz homem?

Para essa pedagogia o homem é um ser social que tem
no trabalho a sua atividade vital, a partir da qual
desenvolve a cultura como sua segunda natureza e,
para humanizar-se, para tornar-se homem, necessita
apropriar esta segunda natureza desenvolvida
historicamente pelos homens.

GNOSIOLOGIA
O que é o conhecimento? O
que podemos conhecer?
Como se d& o processo do
conhecimento?

O conhecimento e a cultura aparecem como produto da
atividade vital humana, o trabalho. O homem conhece
ao atuar no mundo para atender as suas necessidades
vitais. Ao longo da histéria da humanidade aprofunda
este conhecimento do mundo e aprimora as explicacfes
sobre a possibilidade deste conhecimento. A
possibilidade de o animal se humanizar, tornar-se
homem, adquirir a capacidade de atuar orientado por
finalidade com conhecimento de causa depende de
apropriar os conhecimentos acumulados pelas geracdes
passadas (as ciéncias e as artes).

Referenciais Tedricos

- Dermeval Saviani;

- Karl Marx;

- Friendrich Engels;

- Antonio Gramsci.

- Aproximacgdes com a escola de Vigotski;

Expressdes ou Vocabulario
préprio da Concepcéo

Natureza da educacao, natureza humana (ontologia)
Trabalho, atividade vital, necessidade, transformacgéo da
natureza, adaptacdo da natureza as necessidades
humanas; producdo de segunda natureza;

Educacéo, fazer-se homem, patrimoénio acumulado pela
humanidade, transmissdo da segunda-natureza as
futuras geragdes; humanizacao.

2.3 As TENDENCIAS PEDAGOGICAS APOS A DEcADA DE 1970

34

Saviani (2010), ao escrever o livro “Histéria das Idéias Pedagodgicas

no Brasil” dividiu as pedagogias em periodos. Assim, temos o primeiro periodo de

1549 a 1759, no qual predominou o monopdlio da vertente religiosa da pedagogia

tradicional; o segundo periodo de 1759 a 1932 no qual ocorreu uma coexisténcia

entre as vertentes religiosa e leiga da pedagogia tradicional; o terceiro periodo de

1932 a 1969 em que se destacou a vertente da pedagogia nova, e, o0 quarto e ultimo

periodo onde houve o predominio da pedagogia nova, de 1969 a 2001, que marca

sua ocorréncia sob a configuracdo da concepcao pedagodgica produtivista — periodo

gue mais nos interessa nesta dissertacao.
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A emergéncia e predominancia da concepcdo produtivista de

educacao teve sua consolidacao devido ao:

[...] aprofundamento das relacbes capitalistas decorrente da opc¢éo pelo
modelo associado-dependente (que) trouxe consigo o entendimento de que
a educacéo jogava um papel importante no desenvolvimento e consolidacao
dessas relacgdes. [...] O pano de fundo dessa tendéncia esta constituido pela
teoria do capital humano, que, a partir da formulacdo inicial de Theodore
Schultz, se difundiu entre os técnicos da economia, das finangas, do
planejamento e da educac¢do. E adquiriu for¢a impositiva ao ser incorporada
a legislacdo na forma dos principios da racionalidade, eficiéncia e
produtividade, com os corolarios do “maximo resultado com o minimo de
dispéndio” e “ndo duplicacdo” de meios para fins idénticos (SAVIANI, 2010,
p. 365).

Ou seja, esse periodo da educacéao se traduz no periodo produtivista
por colocar o ensino e aprendizagem humana a servi¢o da produtividade necessaria
ao mercado e suas exigéncias.

O cenério da década de 1970 é marcado por intensas contradicées
resultantes de uma sociedade enraizada na divisdo de classes. “A sociedade passa
por um processo de globalizagéo, de internacionalizacdo do capital, com “abertura”
comercial, econdémica, financeira e cultural” (FACCI, 2004, p. 5). Por um lado, a
tecnologia e os avancos cientificos melhoram qualitativamente e transformam as
forcas produtivas podendo liberar a forca de trabalho de milhdes de trabalhadores,
por outro lado, intensifica-se também a miséria humana. “Assistimos, enfim, a
exclusdao de um numero crescente de pessoas que vivem a margem da economia,
sem acesso as condi¢cdes humanas essenciais” (FACCI, 2004, p. 5). Neste sentido,
grande parte da populacao fica desempregada servindo ao capital como exército de
reserva.

Encontramos de fundamento para esse cenario de globalizagédo
capitalista, e constante transformacdo da sociedade, o pensamento neoliberal, que,
tem como principal tedrico e idealizador Friendrich Von Hayek (1899-1992). Esse
autor entende que, é preciso renovar o liberalismo do livre mercado. Defende a
liberdade individual, acreditando que, é neste sistema, que os homens conseguem
sua liberdade e convivio social. Facci ressalta sobre Hayek: “Ele entende que o
mercado € o mediador entre o individuo e o restante da sociedade e o sistema de
preco € a codificacdo das necessidades das pessoas” (FACCI, 2004, p. 7).

Deste modo em uma sociedade neoliberal temos que o

comportamento humano tende a ser voltado ao individualismo e ao interesse
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pessoal. A competicdo, também, € um valor importante para o ideério neoliberal. Em

s

sintese de Facci, “nessa visdo, a sociedade € resultante casual das acoes
individuais, portanto, ndo € possivel prever a totalidade social” (FACCI, 2004, p. 7-8).
A epistemologia, para ele, € de forma fragmentada sendo excluida a totalidade, ja o
conhecimento, se enquadra na subjetividade e individualidade (FACCI, 2004). O
homem, nesta perspectiva, sé pode conhecer o mundo que estd em sua volta,
assim, suas acOes tem como referencial os proprios interesses particulares
(DUARTE, 2000).

O autor Butler (1987) estudando a concepcdo do processo de

mercado defendido por Hayek, salienta que para esse pensador liberal

Um individuo deve fornecer a outro um produto e ganhar na troca, mesmo
gue desaprove totalmente os objetivos do comprador — se 0s conhecer -, e
mesmo se o comprador desaprova os dele fornecedor. Mas é essa a grande
forca do mercado: permite as pessoas cooperarem entre si, mesmo quando
ndo tém objetivos comuns, e transforma em parceiros pessoas que, de
outra forma, seriam inimigos lutando pelos mesmos recursos (BUTLER,
1987, p. 47).

Essa reorganizacdo do modo de producdo capitalista que atende
pelo nome de Neoliberalismo tem como expressdo cultural uma corrente de
pensamento que se denomina “Pds-modernismo”. Lombardi (2009) deixa claro,
sobre a pés-modernidade, que “Sdo ondas ideoldgicas pelas quais o novo é
anunciado em oposi¢cdo a um velho fragil, esclerosado e em acelerado processo de
decomposicao” (p. 80). E ressalta o conceito de que:

[...] a atual onda novidadeira, autodeterminada p6s-modernidade, se coloca
em oposi¢do a razéo, ao iluminismo e a prometida revolucédo, consequente
desdobramento do processo civilizatério, pelo qual se chegaria a uma época
de esplendor positivo, ou a uma revolugdo socialista levada a cabo por um
proletariado politicamente mobilizado para por fim a propriedade privada,
razdo bésica de sua exploracdo e miséria. Apesar da recusa a qualquer
enquadramento, demonstrei que se trata de um caleidoscépio ideolégico
que, porém, articula-se com alguns principios norteadores dos
posicionamentos pds-criticos: a negacdo da realidade exterior, assumindo
uma ontologia anti-realista e que, por isso mesmo, € profundamente
idealista: a énfase no fragmentario, no particular e no microscopio e que
reduz a um sujeito ao mesmo tempo alfa e 6mega; a subjetividade
extremada e a duvida como principio metddico, indicador da impossibilidade
de construcéo de qualquer tipo de conhecimento que ultrapasse o sujeito
gue o produziu; enfim uma gnosiologia de ceticismo absoluto, negadora de
qgualquer possibilidade de conhecimento e que, por isso, beira a um
agnosticismo metafisico e religioso; o culto a extrema individualidade, ao
consumismo e a ética hedonista, ndo ha como deixar de registrar que trata-
se de uma axiologia imobilista e politicamente derrotista (LOMBARDI, 2009,
p. 80-81).
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Antes, tinhamos uma ciéncia moderna que se pautava em um
discurso filosofico, em contrapartida, a ciéncia dita pos-moderna pauta-se em certa
desconfianca na ciéncia, tendo como fundamentos eficiéncia e eficacia. Assim, a
pesquisa e 0 ensino se dao “pelo desempenho, pelas competéncias que forem
capazes de instaurar” (LYOTARD apud SAVIANI, 2008, p. 427).

Sobre o movimento pds-moderno temos que:

Lyotard introduz a ideia da “condicdo pds-moderna” como uma necessidade
de superacdo da modernidade, sobretudo na crenca na ciéncia e na razao
emancipadora, considerando que estas séo, ao contrario, responsaveis pela
continuacdo da subjugacéo do individuo. De acordo com Lyotard, seguindo
uma inspiracdo do movimento roméntico, a emancipacdo deve ser
alcancada através da valorizagdo do sentimento e da arte, daquilo que o
homem possui de mais criativo e, portanto, de mais livre (JAPIASSU, 2008,
p. 190).

O contexto politico e econémico que subsidiava os acontecimentos,
nesse momento histérico, tem como lideres mundiais Margaret Thatcher, que
governou na Inglaterra de 1979 a 1990, e, Ronald Reagan nos Estados Unidos, de
1981 a 1989, caracterizando seus governos como ultraliberais, sendo extremamente
conservadores.

As politicas desses governos defendiam um estado liberal e se
contrapbem a interferéncia reguladora do estado. Com isso, resultou que, ocorreram
aberturas econbmicas nacionais, privatizacdes de servigos publicos, equilibrio fiscal
e a desregulamentacdo dos mercados.

Os resultados de decisGes tomadas por esses governos tiveram
repercussdes na Ameérica Latina. Assim, foi realizado, nos paises latinos, equilibrio
fiscal conseguido através de reformas administrativas, trabalhistas e previdenciarias
com o principal objetivo de diminuir os gastos publicos e a estabilizagdo monetaria.
Outras consequéncias foram a desregulacdo dos mercados financeiros e do
trabalho, privatizacdo radical e abertura comercial (SAVIANI, 2008, p. 428).

Em relacdo a educacado, tem-se como consequéncia o fracasso da
escola publica, e, a ascensdo das escolas privadas que sdo guiadas pela
concorréncia do livre mercado. O Estado se isenta da responsabilizacdo dessa
consequéncia, tendo como alibi, a culpabilizacdo do individuo e suas capacidades
inatas como responsavel de seu insucesso, justificando-se em teorias psicologicas

geneticistas.
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Assim, emergem nesse periodo, devido ao pensamento poés-
moderno e politicas neoliberais, as tendéncias pedagogicas Neoescolanovistas e
Neoconstrutivistas, que sdo uma reformulacdo das antigas tendéncias,
Escolanovista e Construtivista, nos parametros do mercado neoliberal.

Essas tendéncias, de cunho neoliberal, ganham terreno, no Brasil,
por meio de documentos do governo que direcionam a educacdo no pais. O
“aprender a aprender” proposto para a educacgao brasileira, e para diversos outros
paises, foi concebido através de uma leitura da sociedade feita pelo Banco Mundial,
traduzida no Relatdrio Delors (2006) e publicado em livro, escrito pelo economista
Jacques Delors, “Educacdo um tesouro a descobrir’ para subsidiar os pilares da
educacédo de paises em desenvolvimento.

A obra tem sua légica baseada em quatro pontos valorativos. Assim,
o “aprender a aprender’ se caracteriza por ter a énfase nos conhecimentos
apreendidos pelo individuo por si mesmo, primeiro ponto valorativo; o segundo se
define na importancia do método de aprendizagem; em terceiro temos a valorizacao
dos conhecimentos trazidos pela crianca e por ultimo, o quarto posicionamento € o
de que a educacdo deve acompanhar o desenvolvimento da sociedade, suas
transformacdes e mudancas, a fim de adequar os individuos a essa sociedade.
Assim temos, respectivamente, aprender a conhecer; aprender a fazer; aprender a
ser e aprender a viver juntos (conviver). Duarte (2006) se oplOe a esses
posicionamentos, entendendo-os como valorativos e de carater liberal. Argumenta
que, trata-se de uma readequacédo da educacéo visando a disseminacao dos valores
e a capacitacdo de mao-de-obra humana para o mercado e suas constantes
modificacdes. Assim, temos uma direcdo educacional que visa manter o atual
modelo econbmico e que tem como fim a instrucdo e adequacdo da classe
trabalhadora as transformacdes mercantis.

Esse novo ideario pedagogico vem revestido, em decorréncia de seu
ecletismo, por uma critica as pedagogias tradicionais, se colocando, como forma de
pratica educacional que visa a transformacéo da sociedade, dando subsidios para
uma educacdo Neoescolanovista e Neoconstrutivista. Porém, Duarte (2001), nos

alerta para o real significado desse ideéario:
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O lema “aprender a aprender” é a forma alienada e esvaziada pela qual é
captada, no interior do universo ideoldgico capitalista, a necessidade de
superagdo do carater estatico e unilateral da educac¢é@o escolar, com seu
verbalismo, seu autoritarismo e seu intelectualismo. A necessidade de
superacdo das formas unilaterais de educacédo é real, objetivamente criada
pelo processo social, mas é preciso distinguir entre a necessidade real e as
formas alienadas de proposicdo de solugcdes para o problema. O lema
“aprender a aprender”, ao contrario de ser um caminho para a superagédo do
problema, isto €, um caminho para uma formacéo plena dos individuos, é
um instrumento ideoldgico da classe dominante para esvaziar a educacgéo
escolar destinada a maioria da populagdo enquanto, por outro lado, sao
buscadas formas de aprimoramento da educacéo das elites (p. 8).

E ainda, o autor afirma que, o nucleo central que define o lema
“aprender a aprender” pode ser caracterizado pela “desvalorizagcdo da transmisséo
do saber objetivo, na diluicdo do papel da escola em transmitir esse saber, na
descaracterizacdo do papel do professor” (p. 8). Sobre as concepcdes teoricas que
derivam desse lema, o autor caracteriza os ideérios escolanovistas e construtivistas
como “concepcgdes negativas sobre o ato de ensinar (p. 8, negrito nosso)”.

A teoria do capital humano se faz presente na leitura do livro escrito
por Delors, pois, esse nos traz que, perante o desenvolvimento técnico e da
modernizacdo “as comparacdes internacionais realcam a importancia do capital
humano e, portanto, do investimento educativo para a produtividade” (DELORS,
2006, p. 71, itadlico nosso). Porém, revela suas intencdes na necessidade de
individuos aptos para a economia e a tecnologia em constante inovacao, e, coloca
essa tarefa como funcdo da educacdo. S&o nitidos, no texto, os argumentos e 0s
apontamentos que caminham para uma educacao que enquadre os individuos na
organizacdo Toyotista — nova organizacdo da producdo tendo como elemento

principal a flexibilizacdo do trabalho — do mundo do trabalho
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A rapidez das alteragdes tecnologicas fez, de fato, surgir em nivel das
empresas e dos paises, a necessidade de flexibilidade qualitativa da
mao-de-obra. Acompanhar e, até, antecipar-se as transformacdes
tecnoldgicas que afetam permanentemente a natureza e a organizagéo
do trabalho, tornou-se primordial, em todos os setores mesmo na
agricultura sente-se a necessidade de competéncias evolutivas
articuladas com o saber e com o saber-fazer mais atualizado. [...] A
formacdo permanente de mao-de-obra adquire, entdo, a dimenséo de
um investimento estratégico que implica a mobilizacdo de varios tipos
de atores: além dos sistemas educativos, formadores privados,
empregadores e representantes dos trabalhadores estdo convocados
de modo especial. Observa-se, assim, em muitos paises industrializados
um aumento sensivel dos meios financeiros dedicados a formacéo
permanente. [...] JaA ndo é possivel pedir aos sistemas educativos que
formem mao-de-obra para empregos industriais estaveis. Trata-se, antes,
de formar para a inovacao pessoas capazes de evoluir, de se adaptar a
um mundo em rapida mudanca e capazes de dominar essas
transformacdes (DELORS, 2006, p.71-72, negrito nosso).

Como conselho para os paises em desenvolvimento o livro anuncia
gue é preciso criar sistemas de ensino que se adaptem as reais necessidades e que
sejam capazes de melhorar a gestdo da prépria economia. Afirma também que, o
direcionamento somente para o crescimento econdmico ndo é capaz de garantir o
desenvolvimento humano e isso por causa de dois fatores, primeiro o carater
desigual, e, segundo dos elevados custos em matéria de ambiente e de emprego.
Atribui o0 acelerado aumento do desemprego ao fenémeno estrutural em relagéo ao
progresso tecnoldgico e: “Ao substituir sistematicamente a mao-de-obra por um
capital técnico inovador que aumenta constantemente a produtividade do trabalho,
se esta contribuindo para o subemprego de parte dessa mao-de-obra” (DELORS,
2006, p. 79), afirma o documento. Nesse modo de producéo capitalista, a inovacao
consequentemente acarreta no desemprego pelo carater de ampliacdo da extracao
de mais-valia do trabalhador pelo desenvolvimento tecnologico. O texto, como
vemos, faz consideracdo a esse problema, porém, negligencia a possibilidade ja

posta de uma superagao comunista dessa sociedade:

Nota-se que nas sociedades industriais, alicercadas no valor integrador do
trabalho, este problema constitui ja uma fonte de desigualdade: uns tém
trabalho, outros sao dele excluidos e ficam dependentes da assisténcia, ou
sdo abandonadas a prépria sorte. Na falta de um novo modelo de
estruturacdo da vida humana estas sociedades estdo em crise: para elas o
trabalho torna-se um bem raro que os paises disputam recorrendo a toda
espécie de protecionismo e de “dumping” social. O problema do
desemprego ameaca também, profundamente, a estabilidade dos paises
em desenvolvimento. [...]. Pode, pois, dizer de uma forma que se pretende
prudente, que o progresso técnico avanca mais depressa do que a nossa
capacidade de imaginar solucdes para 0s novos problemas que ele coloca
as pessoas e as sociedades modernas. E preciso repensar a sociedade em
funcao desta evolugao inevitavel (DELORS, 2006, p. 80).
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Delors (2006) entende que a educacdo tem como um dos principais
objetivos capacitar a humanidade para dominar seu desenvolvimento, e que através
dela cada individuo possa contribuir para o progresso da sociedade, sendo
participativos e responsaveis pela comunidade em que vivem. Sobre a educacdo
basica, ainda ressalta que “pretende dar a nocdo de educacgéo basica ou “educacao
fundamental”, a acepcdo mais ampla possivel, incluindo nela um conjunto de
conhecimentos e de competéncias indispensaveis na perspectiva do
desenvolvimento humano” (DELORS, 2006, p. 83). Sobre os objetivos gerais da
acdo do ensino, estes devem estar de acordo com um desenvolvimento que tenha
por base a colaboracdo responsavel “de todos os membros da sociedade e o
incitamento a iniciativa, ao trabalho em equipe, as sinergias, mas também ao
autoemprego e ao espirito empreendedor” (DELORS, 2006, p. 83).

No livro em questdo, temos ainda a implicacdo dos valores
propostos pelo modelo burgués de desenvolvimento econdmico — liberdade, justica
social — e nos é colocado a intencdo de recuo a pobreza, gerada por esse sistema, e
nao uma superacao das desigualdades sociais, como demonstra a seguir:

Ante os miltiplos desafios do futuro, a educacdo surge como um trunfo
indispensavel a humanidade na sua construgdo dos ideais da paz, da
liberdade e da justica social. Ao terminar os seus trabalhos a Comisséo faz,
pois, questdo de afirmar a sua fé no papel essencial da educacdo no
desenvolvimento continuo, tanto das pessoas como das sociedades. Nao
como um “remédio milagroso”, ndo com um “abre-te sésamo” de um mundo
gue atingiu a realizacdo de todos os seus ideais, mas, entre outros
caminhos e para além deles, como uma via que conduza a um
desenvolvimento humano mais harmonioso, mais auténtico, de modo a
fazer recuar a pobreza, a exclusdo social, as incompreensdes, as
opressdes, as guerras (DELORS, 2006, p. 11, negrito nosso).

As ideias de formacdo de competéncias, adequagdo do homem ao
mercado e a realidade em que vivem, reducdo de pobreza e ndo superagao,
qualificacdo de mé&o-de-obra, desenvolvimento de talentos e aptidées de cada um,
autoemprego, autogestdo, autonomia, empreendedorismo, dentre outras se
caracterizam por palavras que se enquadram no abc do sistema neoliberal.

A necessidade de gerar autonomia, preconizada por pressupostos
neoliberais, acaba por responsabilizar o individuo pela sua propria sorte neste
mundo desigual, assim, acaba dando a ilusdo da justificativa do fracasso de muitos e
sucesso de poucos. Utiliza- se esses valores e conceitos, retirados de pesquisas das
ciéncias psicologicas, bioldgicas e genéticas, em linhas trabalhadas na I6gica formal,
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para dar fundamento a essas consideracdes, com pesquisas de carater fragmentado
gue ndo levam em conta a historicidade humana. Esses conceitos sobre a educacao
valorizam a individualidade e inibem o conhecimento do conjunto social como orienta

Duarte (2001). Esse autor ainda salienta que:

[...] o estudo detalhado dos fundamentos filoséficos do pensamento
neoliberal pode revelar aproximacdes significativas entre esse pensamento
e as concepgles pedagogicas centradas no lema “aprender a aprender”.
Um dos pontos nos quais se daria essa aproximacao seria o da auséncia de
diferenciacéo entre as caracteristicas do pensamento ndo cotidiano (ciéncia,
filosofia, politica e arte) e o pensamento cotidiano. (DUARTE, 2001, p. 74).

Podemos dizer que, as ideias que a obra de Delors (2006) nos
apresenta, restringem-se a um neoliberalismo por ter como finalidade formar
pessoas competentes que deem retorno a atual sociedade, ou seja, adéquam o
homem ao mercado capitalista. Para constituir-se, essa obra utiliza uma linguagem
pragmatica retirando conceitos de varias linhas tedricas sem fundamento comum,
tornando-se eclético e ahistorico, pois, ndo faz consideracdo ao desenvolvimento
histérico humano e nem do desenvolvimento histérico econémico. Diante desses
fatores, podemos considerar que esse documento ndo tem a intencéo de modificar a
sociedade por uma revolucdo que daria fim ao sistema desumano em vigor. Na
realidade, ele serviu de pardmetro norteador da educacgido brasileira. E nesta
perspectiva que as tendéncias burguesas se adentram e se tornam referencial de
educacao no pais. Neste sentido, o documento sendo de cunho neoliberal e sendo o
neoliberalismo como nova face do atual modo de producdo que adéqua as novas
forcas produtivas que se desenvolveram nesta sociedade, acaba por gerar um
intenso neoprodutivismo, na educacao, que € inserido na escola para contribuir na
formacdo humana. Esse processo se constitui através das politicas educacionais
gue se baseiam no aprender a aprender, tais como, o Neotecniscismo,
Neoconstrutivismo e Neoescolanovismo, que, por sua vez, tendem a influenciar
todas as areas educacionais, tais como, a Educacao Fisica.

O “aprender a aprender” sustenta o reerguimento das pedagogias
escolanovistas. Sobre os fundamentos pedagoégicos escolanovistas Saviani (2008)
ressalta que o eixo do processo educativo se desloca “do aspecto légico para o
psicologico; dos conteudos para os métodos; do professor para o aluno; do esfor¢o
para o interesse; da disciplina para a espontaneidade” (p. 431), e sua conclusao

sobre isso é que o0 que se coloca de fundamental importancia para essa teoria é
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aprender a aprender, isto €, aprender a estudar, a buscar conhecimentos, a lidar
com situacBes novas. “E o papel do professor deixa de ser o daguele que ensina
para ser o de auxiliar o aluno em seu préprio processo de aprendizagem” (p. 431).

Para Saviani (2008) o neoescolanovismo atrelado ao “aprender a
aprender” se encaixa nos parametros de uma economia em constante expansao e
mudancas. E sua funcdo se faz atuante na necessidade de aumentar a
empregabilidade, pois, 0 mercado exige uma maior adaptacao a funcdes diferentes,
ndo ha mais uma estabilidade de emprego.

Os novos rumos do mercado de trabalho exigem uma diferenciacéao
nas estruturas cognitivas humanas, como, o raciocinio e a comunica¢ao que devem
seguir padrbes de niveis flexiveis, desprezando a deterioracdo dessas funcgdes,
devido ao trabalho mecanizado.

Temos que as bases psicopedagogicas, norteadoras dessas
concepcbes pedagodgicas, tem como principal fundamentacdo tedrica sobre o
desenvolvimento cognitivo humano o Construtivismo. Também, nesse cenario entra
em cena a “Pedagogia das Competéncias” e a formacéo de professores em uma
perspectiva reflexiva, ou seja, “uma formacédo reflexiva dos professores, com
investimentos da aquisi¢cdo de competéncias e habilidades” como orienta-nos Facci,

(2004, p. 41). A autora elenca que

[...] o conceito de profissionalizagdo deve estar associado a ideia de
competéncia, em que o trabalhador deve ter um conhecimento mais
genérico e mais amplo, permitindo que ele se adapte a tarefas diferentes
num campo de acdo mais amplo (FACCI, 2004, p. 41).

Assim, temos, que o construtivismo, que tem sua base na teoria da
Epistemologia Genética Piagetiana de desenvolvimento humano, sustenta, em
questdes de desenvolvimento cognitivo humano, os pressupostos escolanovistas. A
obra piagetiana, referencial desse ideario, se coloca como fundamental no
entendimento do ensino-aprendizagem.

Porém, neste novo momento histérico, o Construtivismo sofre
transformacdes e readequacdes. O tedrico César Coll, defensor do Construtivismo
como norteador da educacao sistematizada e assessor da formulacdo dos PCNs
elaborados pelo MEC de 1997, considera sobre a atividade do aluno na construcao
das aprendizagens escolares “como um principio amplamente compartilhado por

distintas correntes pedagogicas. Em consequéncia, 0 uso do termo “construtivismo”



44

adquiriu consideravel amplitude no campo educacional” (SAVIANI, 2008, p. 437-
438). E, foi a partir dessas formulacdes que o Construtivismo se reconfigura e se
atrela as novas correntes norteadoras do pensamento humano, assim, ja se

encontra denominado por Neoconstrutivismo. Nas palavras do proprio Coll (1998):

[...] seria conveniente reservar o termo construtivismo para um determinado
enfoque ou paradigma explicativo do psiquismo humano compartilhado por
diferentes teorias psicologicas, entre as quais naturalmente se encontram
algumas das atuais teorias mais aceitas sobre desenvolvimento e
aprendizagem (p. 164).

O foco da educacdo segue o modelo encontrado nas empresas, por
meio da reorganizacao do processo produtivo, objetivando ter melhores rendimentos
de eficiéncia e transformacado de individuos para que sejam mais produtivos, tanto
no trabalho, quanto na sociedade e na vida, comenta Saviani (2008). E essa
reorganizacao € denominada Neotecniscismo.

O Neotecniscismo se diferencia do antigo tecnicismo porque deixa
de se adequar aos modelos taylorismo-fordismo que se caracterizavam por
uniformizacéao e rigido controle do processo de producao e se inspiram no processo
produtivo Toyotista de flexibilizacdo. Assim, € na avaliacdo dos resultados que se
busca a garantia de produtividade e eficiéncia. Na educacdo o Estado passa a
avaliar seus resultados diretamente (SAVIANI, 2008).

Em resumo geral o que vem ocorrendo nas ultimas décadas do
século XX no Brasil, caminha junto com as constantes transformacdes da conjuntura
econdbmico-politico mundial. Deste modo, o “aprender a aprender” reergue a
Escolanova, porém, adaptada as novas exigéncias do atual processo de producéo,
assim, passa para um novo entendimento se caracterizando pelo Neoescolanovismo
e esse, que através das concepcdes psicolégicas de desenvolvimento humano e
aprendizagem, também reformuladas, o Neoconstrutivismo, se objetiva dentro da
escola através de préaticas Neotecniscistas formando o cenario educacional brasileiro
(SAVIANI, 2010).

No proximo item abordamos as tendéncias que compdem as

pedagogias do aprender a aprender.
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2.4 A PEDAGOGIA DAS COMPETENCIAS, A TEORIA DO PROFESSOR REFLEXIVO E O

NEOCONSTRUTIVISMO

A Pedagogia das Competéncias, a Teoria do Professor Reflexivo e o
Neoconstrutivismo formam o conjunto de praticas pedagogicas burguesas que
emergiram pos 1970 e que tiveram grande aceitacdo e disseminacdo no Brasil,
dando novos rumos a educacéao.

Essas concepcbes pedagogicas deram subsidios teoricos as
tendéncias educacionais de todas as areas de conhecimento pertencentes ao
ambito escolar, com isso, também influenciaram na formacédo dos professores das
diversas areas, e, incluindo nesse contexto, temos, a Educacao Fisica incorporando
esses modismos pedagdgicos.

Cabe, neste momento do trabalho, caracterizar essas pedagogias
emergentes, assim como trazer a critica a essas concepc¢fes. E, neste sentido
apresentamos que, no Brasil, o Construtivismo surgiu e se expandiu através “de um
ideario e penetrou na educac¢éo causando grande impacto nas reflexdes e acdes dos
educadores brasileiros, modificando o ambiente da escola o trabalho na escola”
(DUARTE, 2005, p. 9). Assim, o Neoconstrutivismo, que se define por ser uma
reformulacdo neoliberal do proprio Construtivismo, sustenta o entendimento de
desenvolvimento cognitivo humano para a educacéo, e, para a atuacdo desta. Na
area educacional, sdo desenvolvidas teorias de ensino e aprendizagem como a
teoria do professor reflexivo e o desenvolvimento de competéncias. Essas
perspectivas tedricas estdo em destaque nos meios educacionais. A respeito da
formacdo reflexiva dos professores, Arce (2001) coloca que, sob a luz dessas teorias
os professores tende a deixar de lado a teorizacdo dando énfase ao agir e refletir de
sua pratica.

Neste sentido, Facci (2004) coloca que se encontra uma afinidade
entre o discurso do ensino de competéncias e habilidades, e, a teoria do professor
reflexivo, no sentido de que os dois valorizam “0s saberes docentes centrados na

pragmatica da experiéncia cotidiana”. Sobre isto Arce (2001) traz que:
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As teorias que tém focalizado o professor como ser reflexivo, baseadas nos
estudos de Noévoa (1997), Shon (1997), Zeichner (1997) e Perrenoud
(1993), alicercam este movimento, reforcando a valorizagdo do
conhecimento produzido no cotidiano do professor, o conhecimento advindo
de sua pratica. [...] A énfase que tais teorias dao as histérias de vida dos
professores parece concordar com 0s conceitos pés-modernos de
conhecimento particularizado, em detrimento da totalidade. Tais conceitos,
apresentados pelos autores citados, sdo utilizados como fundamentos de
porque adotar o eixo acdo-reflexdo-acdo que alicerca o argumento que leva
a formacédo do professor a ser aligeirada (p. 264-265, negrito da autora).

Podemos ver o vinculo, dessas pedagogias, com o Construtivismo,
na presenca de um capitulo referente a teoria do pensador suico em um livro do

sociblogo, Phillipe Perrenoud, sobre “as competéncias para ensinar no século XXI”:

Por fim, ha um capitulo em que apresento elementos para uma discussao,
na perspectiva da teoria de Piaget, sobre a importancia da situacéo
problema como recurso didatico, tanto em contextos de aprendizagem
guanto de avaliacdo escolar, e principalmente como uma nova maneira de
fundamentarmos a aprendizagem quando queremos valorizar o
desenvolvimento de competéncias e a avaliagdo em uma visdo mais
formativa e construtiva. (PERRENOUD, 2002, p. 7).

Temos, também, uma mencéo a esse tipo de perspectiva educativa
inserida nas perspectivas dos documentos que orientam a educacdo para paises em

desenvolvimento:

Parece-nos que os professores capazes de ensinar esses saberes devem,
além de aderir aos valores e a filosofia subjacentes, dispor da relagcédo com o
saber, da cultura, da pedagogia e da didatica sem o0s quais esse belo
programa continuaria sendo apenas letra morta. Quando esse tipo de
proposta é apresentado no contexto da UNESCO, sé podemos convidar 0s
Estados a se inspirarem neles, embora saibamos que eles fardo o que
quiserem (PERRENOUD, 2002, p.13).

Perrenoud, principal teodrico da Pedagogia das Competéncias,
destaca que um professor se caracteriza como sendo ideal, em termos de cidadania
e construcdo de competéncias, quando tem por finalidade adaptar o homem ao
mundo contemporaneo, e, quando seu perfil se pauta nos seguintes aspectos: ser
uma pessoa confiavel; ser um mediador intercultural; ser um mediador de uma
comunidade educativa; ter a garantia da Lei; ser um organizador de uma vida
democrética; ser um transmissor cultural e ser uma pessoa intelectual. E no ambito

da construcéo dos saberes e das competéncias o professor ideal teria que ser
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Organizador de uma pedagogia construtivista;

Garantia do sentido dos saberes;

Criador de situacdes de aprendizagem;

Administrador de heterogeneidade;

Regulador dos processos e percursos de formacdo (PERRENOUUD,
2002, p. 14, negrito Nnosso).

agrwNE

Por fim, o autor ainda acrescenta na lista como complementacao a

necessidade de posturas de uma pratica reflexiva e a implicacéo critica.

- A prética reflexiva porque, nas sociedades em transformacao, a
capacidade de inovar, negociar e regular a pratica é decisiva. Ela
passa por uma reflexdo sobre a experiéncia, favorecendo a
construcao de novos saberes.

- A implicacdo critica porque as sociedades precisam que os
professores envolvam-se no debate politico sobre a educacao, na
escala dos estabelecimentos escolares, as regides e do pais. Esse
debate nédo se refere apenas aos desafios corporativos ou sindicais,
mas também as finalidades e aos programas escolares, a
democratizacdo da cultura, & gestdo do sistema educacional, ao
lugar dos usuarios, etc. (PERRENOUD, 2002, p. 14-15).

A competéncia, afirma Perrenoud (2002), é definida como a aptidao
para enfrentar um conjunto de situacdes diferentes de forma rapida, correta,
pertinente e criativa.

Machado (apud PERRENOUD, 2002) exp0e sua opinidao de como
deve ser o trabalho de um professor que tenha como finalidade promover as

habilidades e competéncias de seus alunos:

A tarefa mais fundamental do professor, portanto, € semear desejos,
estimular projetos, consolidar uma arquitetura de valores que os sustentem
e, sobretudo, fazer com que os alunos saibam articular seus projetos
pessoais com os da coletividade na qual se inserem, sabendo pedir junto
com os outros, sendo, portanto, competentes. (p. 154).

Na perspectiva de desenvolver competéncias, levar ao aluno a
aprender a aprender, a teoria do professor reflexivo se identifica com os movimentos
da Escola Nova e tecnicismo, sobre isso, Contreas (apud FACCI, 2006, p. 70) faz a

seguinte afirmacao

Dado que a consideracdo do ensino como uma pratica reflexiva goza de
grande aceitacdo no mundo académico e gera uma visdo positiva dos
professores, a mentalidade instrumental e técnica do ensino tem encontrado
uma nova forma de aceitacdo, escondendo seu tradicional estilo frio e
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impositivo disfarcado numa vestimenta, mais célida e pessoal, da linguagem
da reflexdo. O raciocinio técnico se apresenta como pensamento reflexivo e,
com esta nova linguagem, se reconstréi os procedimentos técnicos lineares
de solucdo de problema [...]. Isto permite que se lhe reconhecam, de fato,
habilidades aos docentes, porém, sem haver conquistado uma maior
capacidade de decisao e intervencao.

Nessa abordagem, acaba por se deixar de lado, ou em segundo
plano, a transmissdo do conhecimento historicamente produzido pelo homem, ou
seja, deixa-se de lado o conhecimento mais elaborado, ndo cotidiano, valorizando o
conhecimento cotidiano, por, estarem mais “proximos” dos alunos. Neste sentido,
além das pedagogias burguesas valorizarem a aprendizagem de habilidades e
competéncias e desvalorizarem a transmissédo dos conteudos classicos da producao
humana, temos, o papel do professor se enquadrando numa tendéncia de formacéao
docente chamada Teoria do professor Reflexivo.

A formagdo centrada no ensino reflexivo surgiu na Inglaterra por
volta da década de 1960; nos Estados Unidos da América (EUA) na década de
1980, e foi uma reacdo a concepcéo de formacao de professores em uma vertente
tecnocratica. E essa nova tendéncia foi considerada por muitos autores como uma
vertente inovadora, como apresenta Facci (2004), que faz uma abordagem critica a
essa tendéncia pedagogica de formacao de professores. A autora também coloca
que a Teoria do Professor Reflexivo chegou no Brasil por meio dos estudos de
Donald Shon, que por sua vez, se fundamenta em Dewey.

A Teoria do Professor Reflexivo defende o principio de que
mudancas na educacado sO acontecerdo se for proporcionada aos professores uma
formacdo reflexiva. Assim, segundo essa teoria, 0 conhecimento do aluno deve ser
direcionado de acordo com as reflexdes dos professores. “O professor, em sala de
aula, precisa refletir sobre a sua pratica e propor aos alunos possibilidades de
experimentacdo, de forma que potencializa suas capacidades de conhecer”, afirma

Facci (2004, p. 57) ao fazer uma critica a Teoria do Professor Reflexivo:

O pensamento pratico do professor € fundamental para compreender os
processos de ensino-aprendizagem e desencadear uma mudanca radical
nos programas de formacédo de professores, pensando na promog¢do da
qualidade de ensino e também numa escola inovadora (FACCI, 2004, p.
57).

Em toda a literatura existem diferencas entre autores que defendem

esse tema, neste sentido, podem ser consideradas trés abordagens que
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caracterizam a formacdo reflexiva dos professores, a narrativa, a critica e a
cognitivista.

A abordagem identificada como narrativa valoriza o0s saberes
praticos e as reflexdes realizadas pelos professores. Por outro lado, na perspectiva
da abordagem critica a valorizacdo € colocada nas decisbes dos proprios
professores, assim, concebe essa reflexdo, levando em conta questdes da
diversidade cultural. Por ultimo, temos a abordagem cognitivista que se preocupa
com o papel do conhecimento no ensino. Como representantes, dessas tendéncias,
da Teoria do Professor Reflexivo temos, respectivamente, os autores Schon,
Zeichner e Shulman (FACCI, 2004).

A critica, dessa autora, para a formacao do professor reflexivo se faz

no sentido de que

Parece que o0 problema para esses tedricos é a transmissdao de
conhecimentos que precisa ser substituida, na escola, pelo
desenvolvimento de competéncias. A questdo que fica é: bastam nocdes
vagas, conhecimentos fluidos — espontaneos, faceis, naturais — para saber
fazer célculos, analisar fatos e situagdes, ser um leitor e escritor proficiente?
Isto podera ser suficiente se a finalidade consistir em reproduzir a préatica
social estabelecida. Porém, se tal formacao pretende formar o profissional
comprometido com a critica ao modo de vida dominante, isto contribui muito
pouco (FACCI, 2004, p. 39-40).

No atual cenario educacional, encontramos diversos estudos criticos
em relacdo as pedagogias que adéquam o homem ao modo de producédo capitalista.
Essas criticas se fazem presente desde os fundamentos até a pratica pedagdgica
dessas concepcgdes de ensino.

Sobre abordagem do professor reflexivo, Facci (2006) afirma que,
essa tendéncia centra-se no intuito da valorizacdo do desenvolvimento e da
construcdo de conhecimentos pessoal-profissional.

Chakur (1995), em artigo intitulado “Profissionaliza¢cdo docente: uma
leitura Piagetiana de sua construcao”, faz uma aproximacao da teoria construtivista
de Piaget com a abordagem do professor reflexivo colocando que “[...] 0 conjunto
das reflexdes aqui organizadas pode ser o inicio de um casamento feliz e duradouro
entre a Psicologia Genética Piagetiana e uma teoria do desenvolvimento profissional

docente” (p. 637). Porém em relacdo a isso Facci (2006) coloca sua critica
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No entanto, essas pesquisas, embora busquem entender a subjetividade e
a profissionalidade do professor no processo educativo, a fazem sem
considerar as condi¢cdes historicos-sociais em que a profissdo se
desenvolve. Parece que o subjetivo de cada um € particular e Unico e pela
interacdo entre os sujeitos é que se chega ao coletivo. Considero que a
subjetividade € formada por sujeitos concretos que, apesar da
singularidade, sdo, a0 mesmo tempo, constituidos social e historicamente
(FACCI, 2006, p. 60).

A autora, ainda, continua sua analise apontando o carater de
responsabilizacdo do fracasso do ensino direcionado ao professor como individuo,
neste sentido, a culpa, da ndo aprendizagem do aluno, seria da préatica docente.

Serrdo (2012) em artigo critico a abordagem reflexiva salienta que
[...] “parecem que falam do posto de trabalho de profissional e do processo de
trabalho, ndo abordando o modo de producédo, tampouco as relacbes sociais de
producdo estabelecidas” (p. 178). Esta autora ainda faz uma analogia dessa
pedagogia com o famoso livro de Willian Shakespeare “sonho de uma noite de

verdo” como podemos observar na seguinte citacao:

Assim, considerando os limites e as possibilidades, ainda que de forma
preliminar e introdutéria, da apropriacdo e formulacdo dos conceitos
“professor reflexivo” e “professor investigador”, especialmente pensando na
necessidade de apreender concretamente parcela da realidade educacional
brasileira, o que parece manifestar-se é algo semelhante ao que William
Shakespeare escreveu em sonho de uma noite de verdo. Parece que os
desejos tdo ardentes podem de igual forma e de maneira efémera serem
realizados como delirios ou verdadeiramente como sonhos. Ao contrario, se
fossem recuperados os “velhos” instrumentos tedrico-metodolégicos e
utilizados na pesquisa educacional como ferramentas para compreensao da
realidade, e com os quais se pudesse desenvolver uma andlise concreta de
situacdo concreta, ao mesmo tempo concebendo-se a realidade como
sintese de mdltiplas determinag®es, conforme defendia Marx (1974), poder-
se-ia, talvez, transformar um sonho de uma noite de verdo em um exercicio
tedrico, politico e profissional de sujeitos pertencentes a determinada classe
social, em uma utopia. Sujeitos, relembrando Gramsci (1985 e 1986), que
podem se tornar “intelectuais organicas”, autores de um projeto utépico de
sociedade capaz de superar as formas convencionais de desigualdade
social, de exploragcdo humana e, por fim, da racionalidade técnica criticada,
gue também ndo permite ao ser humano se constituir em sua
onmilateralidade (SERRAO, 2012, p. 183-184).

As orientacfes para a formagdo de um profissional da &rea da
educacdo que incorpore essas abordagens estdo presentes em diversos
documentos direcionados a educacéo brasileira. Esses preceitos contribuem para
direcionar diversas areas de atuacdo educacional, tais como a Educacdo Fisica.
Facci (2006) traz uma sintese dos argumentos criticos dos pressupostos da

formacao reflexiva do professor, trazendo consequéncias como:
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1) Colocar mais responsabilidade, e por que nado dizer culpa, sobre os
ombros dos professores pelos seus insucessos;

2) Ao valorizar o processo de reflexdo orientado para a agdo, pode-se
considerar que esta reflexdo é sinbnimo de resolucdo de problemas no
espaco escolar;

3) Ao negar a teoria como importante para o processo de reflexdo, pode-
se reduzir as possibilidades reais de reflexdo do professor;

4) Supor gue o conhecimento € importante porque é Gtil e imediatamente
atii na pratica do professor pode reduzir, em grande parte, a
possibilidade de o professor se aproximar de uma discussdo que nao
esteja orientada a resolver um problema imediato que se coloca em sua
pratica;

5) Contribuicdo para a desqualificacdo da universidade enquanto instancia
formadora de professores;

6) Se servir de suporte na reforma curricular dos cursos de formacgéo de
professores, a pratica da pesquisa pode converter-se em “acdo
esvaziada de significados se néo Ihe foi garantida uma formagéo tedrica
sélida, preocupada ndo com aspectos imediatos da vida escolar, mas
também com as outras grandes questfes da cultura e da sociedade
contemporanea” (FACCI, 2006, pp. 71-72).

Assim, gostariamos de ressaltar que os valores encontrados nas
pedagogias burguesas que tem por base o Construtivismo se diferem dos conceitos
trazidos pela filosofia marxista. Heller, baseado no pensamento marxiano, expde

suas definicdes de liberdade de modo que

Para Heller, a liberdade individual est4 diretamente condicionada a
liberdade do género. N&o existe a liberdade do individuo separadamente da
liberdade de sua classe e do préprio género humano. O credo ideoldgico
contemporaneo prega e exacerba a ideia de liberdade do individuo, a qual
s6 depende de certas regras democraticas da sociedade. Todavia, nao
consideram a necessidade da humanidade se constituir como sujeito da
historia para que o individuo possa também ser livre. Ora, a sociedade
contemporanea é essencialmente marcada pelo fendbmeno da alienagéo [...].
E numa sociedade alienada como a nossa, essa mesma liberdade néo €, de
fato, possivel. Ja para a ideologia liberal somente numa sociedade como a
atual, ou seja, somente nas sociedades capitalistas contemporaneas, essa
liberdade seria possivel. De acordo com a ideologia presente, ndo sé a
sociedade atual possibilitaria a liberdade e a autonomia dos individuos,
como seria a Unica que poderia determina-la (ROSSLER, 2006, p. 166).
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Essas concepgbes que, trazem no seu fundamento o “aprender a
aprender”, também se apresentam no pensamento pedagdgico da Educacéo Fisica.
Como continuagdo deste capitulo, buscamos aproximar o entendimento de
desenvolvimento humano, de ensino e aprendizagem presente nas tendéncias
construtivista e desenvolvimentista com o0 neoconstrutivismo e com o “aprender a
aprender”, caracterizando de forma clara as categorias de ontologia e gnosiologia

das concepc¢des pedagogicas burguesas do aprender a aprender.

2.5 Os PRESSUPOSTOS ONTOLOGICOS E GNOSIOLOGICOS DAS PEDAGOGIAS DO

“APRENDER A APRENDER”

Neste item serdo abordadas as tendéncias pedagogicas e
psicolégicas que serviram de base para a configuracdo de teorias que orientam a
formacéao do professor e profissional de Educacao que se enquadram na perspectiva
das pedagogias do “aprender a aprender”.

As pedagogias burguesas apresentam suas bases, principalmente,
na Epistemologia Genética de Jean Piaget e nas concepcodes filosoficas sobre
educacdo do estadunidense John Dewey. S&0 esses autores que norteiam suas
teorias sob a légica formal, que fundamentaram a Escola Nova, em 1930 e que hoje
foram recuperados no Neoconstrutivismo, na Teoria das Competéncias e na Teoria
do Professor Reflexivo. Essas teorias formam o conjunto das pedagogias burguesas
que emergiram e ganharam forca a partir de 1970 no Brasil, como visto
anteriormente.

Assim, se faz necessério colocar em tela o que as pedagogias do
aprender a aprender trazem como pressupostos ontolégicos e gnosiologicos em
suas compreensdes sobre o homem e seu desenvolvimento, assim como, trazer a
critica que paira no @mbito educacional sobre essas concepc¢des e suas implicagdes
para a educacao.

Vimos que as tendéncias pedagodgicas derivam do contexto historico
em que estdo inseridas, e as questdes politicas e econbmicas sao fatores essenciais
para definir o tipo de homem almejado a ser formado pela educacdo, a qual
necessidade social ele vai atender. E, que as bases teédricas das pedagogias do
aprender a aprender se sustentam principalmente na teoria de desenvolvimento

humano de Piaget e nos pressupostos educacionais escolanovistas de Dewey. Em
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detrimento a isso buscamos os pressupostos ontolégicos e gnosiolégicos do homem
defendidos por essas teorias.

Assim temos que, durante o século XX aconteceram diversas
transformacdes na sociedade, - o fendbmeno da globalizagdo mundial, a
centralizacdo da producdo em um sistema flexivel o Toyotismo, reestruturacdo do
capital - é da decorréncia dessas transformacfes que emergem o pensamento
tedrico dos pensadores dessa €época, pois, quando se alteram as estruturas
econdmicas acontecem mudancas nas diferentes areas que se condicionam a ela,
tais como, a educacéao.

Piaget e Dewey séo dois representantes do pensamento burgués, do
século XX, que fundamentam as teorias reacionarias emergentes no pos 1970. Eidt
(2009, p. 125) esclarece que “estes autores concebem o homem visando sua
adaptacéo a légica do capital, ou seja, a extracdo de mais-valia de uma classe pela
outra”.

O filésofo e professor John Dewey (1859-1952), famoso educador
norte americano, durante sua carreira, lecionou Filosofia, Psicologia e Pedagogia
nas Universidades de Chicago e Columbia (Nova York). Ampliou, no campo da
educacao, o pragmatismo, formulado por Peirce (1839-1914) e Wiliam James (1842-
1910). Do total de sua obra, Japiassu (2008) pontua que as mais relevantes foram:
Escola e Sociedade (1889), A crianca e o curriculo (1902), Como nds pensamos
(1910), Democracia e educacéao (1916), Experiéncia e educacao (1938), Ensaios de
|6gica experimental (1916, 1954).

A definicdo de educacdo, em Dewey, se pauta nas experiéncias
vividas pelo homem no decorrer da vida. Assim, temos que para ele a educacédo é
“fendmeno direto da vida”. Neste sentido € que o autor afirma que a “reorganizacéo
e reconstrucdo da experiéncia pela reflexdo constituem a caracteristica mais
particular da vida humana, desde que emergiu do nivel puramente animal para o
nivel mental e espiritual” (DEWEY, 1976, p. 116). Para Dewey,

Essa continua reconstrugdo — em que consiste a educagao — tem por fim
imediato melhorar pela inteligéncia a qualidade da experiéncia. Analisando-
a mentalmente, percebendo as relacdes que elas nos desvenda, ganhamos
0s conhecimentos necessérios para dirigir, com mais seguran¢a, nossas
experiéncias futuras (1976, p. 116).
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Neste aspecto, para o autor, a escola deve ser entendida como um
laboratorio, em que os alunos descobrem por si préprios 0s conhecimentos e
habilidades necessarios para que possam ser absorvidos pela sociedade burguesa.
Ou seja, para esse tedrico o homem conhece/apreende o mundo através das
experiéncias vividas.

Na perspectiva de educacdo de Dewey identificamos uma
aproximacdo ao movimento pos-moderno, em que valoriza a visdo de mundo
individualizada sem considerar uma analise mais profunda da sociedade como um
todo. Dando continuidade, o autor, defende também que a educacédo deve ser um
encaminhamento para a vida adulta. Elege a experiéncia como fator principal e

centralizador na educagéo:

A preocupacdo central de toda a construcdo pedagolgica deve ser a
experiéncia, porque toda a pedagogia precisa organizar-se em torno desse
fenbmeno atual e vivo, que € problema pratico que se pde a crianca,
seguido de debate no qual ela se engaja para resolvé-lo. A didatica se
resume no famoso método “do problema” que se desenvolve em cinco
fases: a) a crianga traz um problema (um objeto, uma preocupacéo, etc.,
relacionados com sua vida); b) definicho em comum do problema; c)
inspecao dos dados disponiveis; d) formacdo de uma hipoétese de trabalho;
e) comprovacéo da experiéncia (da validade das informac6es dos meios e
dos raciocinios). Assim, ao transfigurar a escola, Dewey inventou a escola
ativa e os métodos ativos. Sua esséncia consiste em lancar méo das
motivacdes e dos interesses da crianca para a descoberta, pela
experiéncia pessoal, das informacdes Uteis a serem assimiladas
(JAPIASSU, 2008, p. 72-73, grifo nosso).

Esse método, proposto por Dewey, que elege as situacdes praticas
de experiéncias se consolidou, mais tarde, como um dos pilares do movimento
Escolanovista. E, também, é uma das bases para o “aprender a aprender” criado
inicialmente por ele e resgatado no relatério Delors (2006). Para ele

[...] nas praticas da educac¢@o mais nova, podemos, creio, descobrir certos
principios comuns por entre a variedade de escolas progressivas ora
existentes. A imposicdo de cima para baixo, opde-se a atividade livre; a
aprender por livros e professores, aprender por experiéncias; a aquisicao
por exercicio e treino de habilidades e técnicas isoladas, a sua aquisi¢do
como meios para atingir fins que respondam a apelos diretos e vitais do
aluno; a preparacdo para um futuro mais ou menos remoto opbe-se
aproveitar-se ao maximo das oportunidades do presente; a fins e
conhecimentos estaticos opde-se a tomada de contato com um mundo em
mudanca (DEWEY, 1976, p. 7).

Neste trecho, vemos a relacdo de seu pensamento com a

reorganizacdo do capital. A linha de raciocinio em que Dewey formulou sua teoria



55

pragmatica da educacdo é apresentada como uma renovagdo a educacdo e ao
mundo, e, ndo como uma readequacao da educacdo para reformular o modo de
producao capitalista e manté-lo hegemaonico.

Eidt (2009) ressalta que “ndo se pode desconsiderar as contradi¢cdes
gque movem a prépria histéria humana” e é dessas multiplas experiéncias colocadas
como essenciais por Dewey para serem vivenciadas na escola e na formacao
humana que “possibilitaram aos individuos se adaptarem, no futuro, as diversas e
desumanas condi¢des de trabalho que presidem o capitalismo” (p. 48). E, a autora

ainda nos traz uma citacdo de Dewey condizente com o “aprender a aprender”:

O aprender a préatica de um ato, quando ndo se nasce sabendo-o, obriga a
aprender-se a variar seus fatores, a fazer-se combinagbes sem conta
destes, de acordo com a variagdo das circunstancias. E isso traz a
possibilidade de um continuo progresso, porque, aprendendo-se um ato,
desenvolvem-se métodos bons para outras situacdes. Mais importante
ainda é que o ser humano adquiri o habito de aprender. Aprender-a-
aprender (DEWEY apud EIDT, 2009, p. 136).

O ideal educacional apresentado por Dewey é o0 de proporcionar aos
individuos na educacédo formal uma extensa quantidade de experiéncias distintas e
ricas. Este ideal tem como fundamento o modo de organizacéo do trabalho que se
apresentou no século XX “que traziam em seu bojo a simplificacdo das funcdes,
sempre repetitivas, bem como o esvaziamento do contetdo da atividade produtiva”
(EIDT, 2009, p. 136). Porem, ainda que as tarefas colocadas se apresentem de
forma simples, reduzidas e automaticas, o individuo é condicionado a uma
flexibilizacdo destas, tendo de estar pronto para exercer diversas outras tarefas no
interior do processo de producdo, e, € essa relacdo, que a vivéncia constante de
experiéncias se enquadra a uma educacao adaptativa a esse modo de producéao,
pontua Eidt (2009). Tem-se entdo, uma analogia em que na aparéncia, o discurso
“sugere um avancgo no processo de desenvolvimento, o que se tem, na esséncia, € a
formacdo de um individuo capaz de se adaptar as mudancas requeridas pela logica
produtiva” (EIDT, 2009, p. 136).
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[...] Estes dados evidenciam o acirramento do processo de adaptacdo do
trabalhador a légica do capital, em que os pressupostos deweyanos do
“aprender-a-aprender” ganham cada vez mais importancia no interior da
I6gica produtiva. Nessa direcdo, uma andlise que supera a aparéncia e a
imediaticidade do conceito de pensamento reflexivo preconizado por Dewey
(1959a; 1959b; 1974) e busca compreender a sua esséncia permite afirmar,
sem que se esgote esta questdo, que, ao contrario do que preconiza o
autor, essa modalidade de pensamento ndo visa desenvolver no individuo
formas superiores de pensamento ou, por outra, 0 pensamento abstrato —
mas sim exercitar o pensamento pratico, necessario, a adaptacdo dos
operarios a logica do capital, e, mais especificamente a sociedade industrial
taylorista/fordista americana na transicdo do século XIX para o XX (EIDT,
2009, p. 139).

Pode-se concluir que Dewey, para seu ideal de educacéo,
preconizava a aprendizagem por meio de experiéncias pessoais, na qual a
qualidade desta interfere na aprendizagem. Assim sendo, o processo educacional é
uma reconstrucdo da experiéncia vivenciada. Ainda entendia que € dever da
educacao progressiva buscar “uma filosofia de educacédo fundada numa filosofia de
experiéncia” (DEWEY, 1976, p. 18).

Seguindo os passos de Dewey e caminhando ao encontro de novos
rumos do capital, Piaget formula uma teoria de desenvolvimento humano que serve
de base para justificar grande parte das contradicfes sociais, reforcando o ideario
burgués de colocar a culpa no individuo e nas suas capacidades (ou falta de
capacidades) inatas, os problemas criados pela organizagéo social.

O psicélogo suico Jean Piaget (1896-1980) foi o criador da
Epistemologia Genética. Nasceu em Neuchatel, Suica, comecgou seus estudos como
bidlogo e mais tarde dedicou-se a Psicologia e a Filosofia. Exerceu a profissdo de
professor nas Universidades de Genebra, Lausanne e Paris. Também dirigiu o
Instituto de Ciéncias da Educacdo em Genebra. Seu grande mérito foram seus
estudos de psicologia cognitiva e sua teoria sobre o processo de construcdo do
conhecimento do individuo desde a infancia, sendo baseado em pesquisas
empiricas. A teoria de Piaget teve grande aceitacdo por parte das pedagogias
contemporaneas. Piaget considerava que “a natureza de uma realidade viva é
revelada ndo s por suas etapas iniciais nem por suas etapas terminais, mas pelo
processo mesmo de sua transformacio” (JAPIASSU, 2008, p. 217). Para ele, a
Epistemologia Genética nos traz a base para o entendimento das distintas formas do

pensamento cientifico, e, 0s pressupostos para uma analise filosofica.



57

Japiassu (2008, p. 217) destaca as principais obras do autor, em
qguestao, tais como: A linguagem e o pensamento na crianca (1925), O nascimento
da inteligéncia na criangca (1936), A psicologia da inteligéncia (1947), Tratado de
l6gica (1949), Introducdo a epistemologia genética, 3 vols. (1950), O estruturalismo
(1968), A epistemologia genética (1970), A epistemologia das ciéncias do homem
(1970), Psicologia e epistemologia (1970).

Como ja colocado, os estudos de Piaget se fazem quase que
predominante na atualidade e, o autor entende o homem, seguindo trés
determinacdes: a biologica, a psicoldgica e a social. Em resumo, para Piaget o
homem é definido como sendo um ser bio-psico-social, e essa interpretacdo é aceita
e utilizada na maioria das producbes sobre educagcdo (DUARTE, 2005). De acordo
com Piaget as trés determinacdes bio-psico-social se diferem entre si, e por isso,

devem ser analisadas diferentemente. Assim:

[...] pode-se distinguir duas ordens de constituintes do sujeito: uma referida
ao biologico e outra referida as dimensdes psicologicas e sociolégicas.
Essas duas ordens se distinguem porque entre o biolégico e o social ha
lacos de superposicdo ou de sucessdo hierarquica, enquanto entre o
psicolégico e o social se consta um paralelismo acentuado, posto que as
ligagBes sao de coordenagdo ou mesmo de interpretagédo. Por outro lado a
instancia psicoldgica aparece como um elemento mediador entre o bioldgico
e o social, sem, contudo, configurar um momento especial, antes
combinando-se com as influéncias sécias (PIAGET, 1977 apud DUARTE,
2005, p. 65).

Na perspectiva de Piaget, podemos perceber que o bioldgico e o
social sdo determinacfes que seguem linhas de desenvolvimento diferentes uma da
outra, sendo uma concep¢do que separa o bioldgico do social, se distinguindo da
abordagem histérico-cultural, do tedrico Lev Seminovich Vigotski e sua Escola.

Em Piaget, o desenvolvimento cognitivo € uma questdo de
equilibracdo entre as estruturas corporais e o ambiente, tendo duas fases de
fundamental importancia para essa adaptacdo ao meio, sendo estas a assimilacao e

acomodacéo. E essa adaptagcao ocorre da seguinte maneira:
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[...] com os fatores inatos (maturagdo) e de experiéncia (fisica ou social) se
combina um fator mais geral, ndo podendo ser considerado nem como
hereditario, nem como adquirido em funcdo da experiéncia, e que € o fator
de equilibrac&o. E por isso que as estruturas logicas de natureza operatoria,
caracterizadas por sua reversibilidade (presenca das operacdes inversas ou
reciprocas) nos parecem, por sua hatureza mesma, depender de um
processo de desenvolvimento consistindo numa equilibracdo (a
compensagdo, que define o equilibrio, correspondendo entdo a
reversibilidade inteira das operagfes): nesse caso, 0 mecanismo da
equilibragdo se explica pelo fato que cada uma das etapas sucessivas
apresenta uma probabilidade crescente em funcdo dos resultados obtidos
na etapa precedente (a reacdo inicial sendo ela mesma a mais provavel em
funcado da situacado de partida), (PIAGET, 1974, p. 35).

Esse enfoque cognitivo de Piaget, em que as pessoas como
organismos ativos por suas préoprias acbes, movimentam seu proprio
desenvolvimento € fruto da elaboracdo de uma teoria geral do desenvolvimento da
inteligéncia logica, procurando uma resposta para a génese do conhecimento, o que
propde um modelo de desenvolvimento intelectual Estruturalista, Construtivista e
Interacionista. Piaget tenta explicar “os mecanismos de aquisi¢do e de utilizagao dos
conhecimentos a partir da génese das operacdes ldégico-matematicas subjacentes a
qualquer atividade intelectual” (FOULIN, 2000, p. 17). Ele acredita que o
desenvolvimento se tem através das acfes das criancas e da interacdo ativa com o
meio ambiente (KREBS, 1995).

O ser humano é permanentemente solicitado por seu meio fisico ou social,
ao qual é obrigado a adaptar-se. A existéncia de numerosas perturbacdes,
provenientes das interacdes sociais e das interacdes com o0s objetos (fisicos
e simbdlicos), que o sujeito deseja ou que deve incluir em sua atividade,
impde adaptagGes. Por exemplo, a crianga que aprende a escrever € levada
a utilizar ferramentas e signos cujas caracteristicas lhe sédo inabituais. A
situacdo constitui uma perturbacdo que ela deve dominar. O esforco de
adaptacdo provém aqui mais do interior do sujeito que do meio (FOULIN,
2000, p. 19).

A abordagem construtivista de Piaget enfatiza que durante o
desenvolvimento a crianga passa por trés momentos importantes: as perturbacgoes,
as compensacdes e enfim, a correspondéncia mateméatica. Ao longo de todo o
desenvolvimento, os progressos do conhecimento se fazem de uma construcdo na
qual o sujeito é ator de suas aprendizagens em interacdo com o mundo. A
concepcdo da aprendizagem € decididamente Construtivista, ou seja, 0 sujeito
objetiva 0 mundo e o representa para si. E é nesse sentido que 0 sujeito vai

reconstruir o mundo fisico e social (FOULIN, 2000, p. 19).
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No sentido mais amplo, a aprendizagem €& um processo adaptativo se
desenvolvendo no tempo, em fungéo das respostas dadas pelo sujeito a um
conjunto de estimulos anteriores e atuais. Esta claro entdo que segundo a
maneira pela qual interpretamos a acdo dos estimulos sobre o
comportamento do sujeito, assim como a natureza das respostas do sujeito,
inclusive a forma de desenrolar histérico (markoviano ou nao) que
constituem essas respostas sucessivas, encontraremos todos os problemas
epistemolégicos centrais das relagBes entre o sujeito e o objeto (PIAGET,
1974, p. 40).

Nos estudos de Vigotsky (2001), sobre a teoria Piagetiana, nos
aspectos do desenvolvimento da criangca em relacdo as influéncias do meio social,

encontramos gue para o autor russo, Piaget entende que:

A crianga ndo é considerada uma parte do todo social, como um sujeito das
relacbes sociais que, desde os seus primeiros anos de vida, participa da
vida social daquele todo a que ela pertence. O social € visto como algo
situado fora da crianca, que a pressiona e reprime 0S Sseus proprios
modos de pensamento (VIGOTSKY, 2001, p. 80, grifo nosso).

Piaget ressalta que na escola deve-se estimular e favorecer o
processo de autoconstrucdo. Coloca o professor como facilitador entre o
conhecimento e o aluno, facilitando a assimilagédo das noc¢des e a elaboracdo dos
saberes e das competéncias. A atividade desenvolvida pelo aluno torna-se, uma
fonte de motivacao intrinseca para a construcdo das aprendizagens (FOULIN, 2000,
p. 21). E nesta perspectiva que a teoria Construtivista fornece subsidios para
atender as concepc¢des do movimento educacional brasileiro conhecido como Escola
Nova, desenvolvido no Brasil por volta de 1930, representante da pedagogia liberal,
onde as atividades tém como centro 0 aluno e se valoriza a iniciativa tentando
alcangcar o homem integral: razdo, sentimentos e agdes, como Vvimos nos itens
anteriores.

O Construtivismo hoje se configura como uma nova roupagem para
a Escola Nova. Foi no inicio do século XX, com o escolanovismo, que ha uma
valorizacéo de atividades motoras, utilizando-se da teoria de Piaget nos aspectos do
desenvolvimento da crianca. Para esse autor, a atividade mental é inicialmente
sensoriomotora e depois intuitiva, devido a isso o0s estudiosos dessa area

educacional passam a dar maior atencdo aos movimentos (ARANHA, 1996).
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Confrontando entdo, a titulo de indicagdo, esses resultados com a nocgédo de
aprendizagem (3), acreditamos ter o direito de concluir que, ou um tal
processo de desenvolvimento é independente dos processos conhecidos de
aprendizagem, ou é necessario retocar seus modelos incorporando neles a
dimenséo da equilibracdo, quer dizer combinado os fatores de ac&o exterior
(reforcos externos, etc.) com fatores de organizacdo que seriam ao mesmo
tempo internos e néo hereditarios (PIAGET, 1974, p. 36).

Piaget citado por Foulin (2000) também coloca as aprendizagens
subordinadas ao desenvolvimento das opera¢cdes mentais ndo levando em conta as

influéncias sociais:

Piaget negligencia o papel desempenhado pelos sistemas de representacao
(linguagem, memdria...). Ora, um sujeito concebido como capaz de adaptar-
se as situacbes que encontrar € levado, acima de tudo, a manipular
informacéo simbodlica. Por outro lado, ao atribuir um lugar predominante a
atividade do sujeito, Piaget despreza o desenvolvimento, as diferencas
entre os individuos: as influéncias sociais (FOULIN, 2000, p. 21, italico do
autor).

Para Piaget o conhecimento é definido pela seguinte citagao:

O conhecimento ndo pode ser concebido como algo predeterminado nem
nas estruturas internas do sujeito, porquanto estas resultam de uma
construcdo efetiva e continua, nem nas caracteristicas preexistentes do
objeto, uma vez que elas s6 sdo conhecidas gracas a mediacdo necessaria
dessas estruturas, e que estas, ao enquadra-las, enriguecem-nas (quando
mais ndo seja para situd-las no conjunto dos possiveis). Em outras
palavras, todo o conhecimento contém um aspecto de elaboracédo nova, e o
grande problema da epistemologia consiste em conciliar essa criagdo de
novidades com o fato duplo de que, no terreno formal, elas se fazem
acompanhar de necessidades imediatamente elaboradas, e de que, no
plano real, permitem (e sdo, de fato, as (nicas a permitir) a conquista da
objetividade (PIAGET, 2007, p. 1).

Assim, baseado no pensamento de Piaget o entendimento de
desenvolvimento cognitivo humano, o qual se faz representante dessa psicologia, é
o Construtivismo, que, por sua vez, € a base fundamental das tendéncias
pedagogicas que alimentam a educacdo em uma perspectiva de readequacao do
homem ao modo de producéo capitalista, as pedagogias do aprender a aprender. A
reflexdo de que ajustar a educagéo as exigéncias econémicas e sociais do contexto,
ndo é um problema, porém, se questionarmos quais exigéncias, quais funcbes a
exercer e qual homem se quer formar para atuar nessa sociedade, ai sim
encontramos um problema grande que seria a utilizacdo da educacao na dominancia
de uma classe sobre a outra, a fim de garantir privilégios estruturados em um

sistema autodestrutivo para o planeta e a civilizacdo humana (ROSSLER, 2006).



61

Duarte (2006) afirma que, encontramos em alguns autores
construtivistas concepcfes sobre educacdo escolar contendo o “aprender a
aprender” e enfatiza também, que Piaget ja fazia importantes referéncias ao lema,

quando se tratava de educacgéao escolar

[...] em seu livro Problemas de Psicologia Genética, ao analisar os fatores
determinantes do desenvolvimento intelectual, assinalou a existéncia de
guatro fatores: a hereditariedade que produz a maturagcdo interna; a
experiéncia fisica individual da crian¢a que age com objetos; a transmissao
social considerada por Piaget como fator educativo, e como quarto e
principal fator do desenvolvimento, a equilibracdo. Ao fazer referéncia a
esses quatro fatores do desenvolvimento intelectual, Piaget procurava dar
uma resposta a seguinte questdo: “trata-se ai de um ritmo inelutavel, ou
existem variacBes possiveis sobre o efeito da civilizacdo ou sobre o efeito
das sociedades nas quais a crianca vive?”. Para Piaget, o terceiro fator do
desenvolvimento intelectual, o da transmissédo social, ndo poderia fornecer a
resposta a essa questdo, pois a transmissdo social, embora seja um dos
fatores do desenvolvimento, ndo é suficiente para produzi-lo (DUARTE,
2006, p. 33).

Resumidamente, temos que, as pedagogias do aprender a aprender,
gue tem suas bases em um Neoconstrutivismo e em um Neoescolanovismo, que se
definem por serem incorporagdes do pensamento neoliberal as teorias de base de
Piaget e Dewey, tem seus pressupostos ontologicos pautados em uma concepgao
de homem biolégico, onde suas capacidades inatas € que condicionam seu
desenvolvimento social. E, em relagdo aos pressupostos gnosiolégicos, para essas
pedagogias, o conhecimento é uma construgcdo do homem em detrimento as suas
experiéncias, e, aprende/conhece o mundo sob adaptacdo e assimilacdo do meio,
em relacdo ao ensino aprendizagem o0 que se encontra € a valorizacdo da
experiéncia e do cotidiano do aluno em detrimento da transmissdo de

conhecimentos historicamente produzidos pela humanidade.



Tabela 2 — Pressupostos Ontolégicos e Gnosiologicos das Pedagogias do
Aprender a Aprender

PEDAGOGIAS DO APREENDER A APRENDER

ONTOLOGIA
O que é o homem? Como o
homem se fez/faz homem?

As pedagogias do aprender a aprender tem suas bases
ontolégicas pautadas em uma concepcdo biolégica de
homem, na qual as capacidades inatas do organismo
condicionam o desenvolvimento no meio social.

GNOSIOLOGIA
O que é o conhecimento? O
que podemos conhecer?

Como se da o processo do

Para essas pedagogias o conhecimento € construido e o
homem aprende e conhece o mundo sob adaptacdo e
assimilacdo do meio, em relacdo ao ensino/aprendizagem o
gue se encontra é a valorizacdo da experiéncia e do
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conhecimento? cotidiano do aluno.

Referenciais Tedricos - Jean Piaget;
- Jhon Dewey;

- Jacques Delors.

Expressb6es ou Vocabulario
préprio da Concepcéo

- Construcdo do conhecimento;
- Assimilagdo e acomodacédo do conhecimento;
- Aprendizagem por meio da experiéncia;

- Aprender a aprender, fazer, ser e conviver junto.

2.6 IMPLICACOES DAS PEDAGOGIAS DO APRENDER A APRENDER PARA A EDUCACAO

Nesta dissertacdo ndo defendemos os pressupostos ontologicos e
gnosiolégicos do homem de acordo com as concepc¢des neoconstrutivistas e
neoescolanovistas. Para nés o homem €& um animal superior que tem como
categoria ontoldgica fundante do ser social o trabalho, e, através de apropriacées
histéricas e culturais desenvolve suas capacidades psicologicas superiores.
Diferente de Piaget, entendemos que, a historicidade é o fundamento para
compreender o desenvolvimento do psiquismo dos seres humanos.

Porém, o meio educacional hegemonicamente adota as concepcdes
de homem caracterizadas no item anterior. Neste sentido, cabe aqui fazer a critica,
fundamentada em autores que tem suas bases no materialismo histérico dialético e
na teoria histérico cultural, das implicagbes educacionais resultantes da adoc¢éo de
teorias pedagogicas do aprender a aprender. Nas paginas anteriores ja iniciamos
essa critica e, neste subitem, buscaremos mais elementos para compreender a

vinculacéo entre ideias Piagetianas e o neoliberalismo.
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JA4 notamos que o discurso construtivista nos traz um longo
vocabulario de valores que estdo presentes no neoliberalismo e na pos

modernidade, neste sentido Arce (2005) pontua que:

Quando se afirma que o construtivismo ndo aceita que existe conhecimento
objetivo, universal, e que a atribuicdo de sentidos e significados para a
realidade é fruto de constructos pessoais, vemos 0 cerne da questdo poés
moderna presente, pois estd também nega a capacidade do ser humano
de conhecer a realidade de forma objetiva e, consequentemente,
também transforma o conhecimento em uma construgcédo individual
(ARCE, 2005, p. 51, grifo nosso).

A visédo do professor, desta abordagem como facilitador, reduz ao
minimo a intervencdo do professor no ensino, pois a aprendizagem é entendida
como vinculada a processos espontaneos. Desse modo, temos que o professor
construtivista “deve ter subtraido da sua formacdo os conteudos escolares em prol
do desenvolvimento de habilidades que o levem a gerar a autonomia no aluno”
(ARCE, 2005, p. 55).

Rossler (2006) comenta a esse respeito que:

A nocdo de respeito ao universo infantil s6 vem confirmar e reforcar a ideia
de que os processos espontaneos da crianca sao aqueles mais importantes
na sala de aula. Conforme a légica construtivista, uma crianga livre podera
expressar espontaneamente seus proprios conhecimentos, seus interesses,
suas necessidades e vontades. Podera desenvolver-se espontaneamente,
tornando-se um individuo adulto livre e com suficiente autonomia intelectual
e moral, em contrapartida aqueles submetidos a métodos de ensino nao
construtivistas, que se fundamentam na autoridade do professor e, portanto,
numa relacdo pedagdgica caracteristicamente unilateral, opressiva, que
produz a submissdo e a passividade intelectual e moral (ROSSLER, 2006,
p. 195).

Esse autor nos alerta a ver a centralizagdo que a teoria construtivista
coloca no aluno, desconsiderando a mediacdo do conhecimento realizada pelo
professor.

Outra questdo que vale a pena ser trabalhada neste estudo se
caracteriza por ser a da propriedade particular do conhecimento. Tem-se um
conhecimento construido singularmente por cada individuo, sendo distintos dos
outros individuos. Em detrimento disto, fica claro que o Construtivismo se opde as
pedagogias educacionais que valorizam a transmissdo do conhecimento, aceitando-
se apenas transmissdes de informacdes pontuais que levam o individuo a descobrir

por si s6 0 conhecimento que eleger necessario. “A questdo da aquisicdo de
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conhecimentos e do sucesso escolar, académico, profissional e mesmo pessoal dos
individuos é vista como dependente da capacidade intelectual de cada um”
(ROSSLER, 2006, p. 202). Com esse discurso, 0 construtivismo acaba por
responsabilizar o fracasso educacional a atributos bioldgicos e psicolégicos desse
individuo, assim como, a atual sociedade responsabiliza o fracasso pessoal como
sendo ligado a fatores meramente individuais e ndo como consequéncia da
organizacdo excludente de classes.

De acordo com Duarte (1996) as principais teses defendidas no
construtivismo se identificam com as teses centrais da Escola Nova. Conclui o autor
gue se remete aos mesmos objetivos tratados aparentemente diferentes, mas, que

trazem a mesma esséncia.

Além disso, essas aproximacdes e filiagdes ndo deixa qualquer davida
acerca das nossas hipéteses de que as principais teses e postulados do
construtivismo estariam impregnadas dos valores ideolégicos da sociedade
de sua época. Ou seja, impreghadas ja desde sua origem pelos
principais valores da ideologia liberal: a énfase no individuo, na
liberdade e na autonomia individual, no espontaneismo, na
cooperacdo, no respeito e na tolerancia, no aprender a aprender, no
pragmatismo do saber-fazer, na comunicacdo e no dialogo etc. E da
mesma forma que o escolanovismo teria alcancado ampla difusdo
determinada visao de sociedade democrética e de liberdade do individuo,
da mesma forma o construtivismo teria seu lugar de destaque garantido na
nossa educacao hoje (ROSSLER, 2006, p. 227-228, grifo nosso).

Temos nas idéias pedagogicas construtivistas um carater de
seducéo e alienacdo da visdo de desenvolvimento e formacao humana, em aspectos
educacionais. A seducdo do Construtivismo se explica em trés caracteristicas
principais: por ser considerada critica; por trazer respostas para o trabalho em sala
de aula e por ter o prestigio cientifico de Jean Piaget (ROSSLER, 2006). O autor
também define o Construtivismo como um “ideério epistemoldgico, psicoldgico e
pedagdgico” presente nas praticas e reflexdes educacionais, e assim, enumera as

forcas sedutoras presente nesse ideario
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1) Pela forma como é construida a imagem do construtivismo entre os
nossos educadores, isto é, pela maneira como o0s autores construtivistas
vém difundindo na educacdo o que seja o0 construtivismo, e 2) Pelas
caracteristicas do contetdo tedrico-conceitual intrinseco a teoria
construtivista, o qual, conforme pude notar, agrupa-se em torno a
determinados nucleos tematicos fortemente valorativos. Além disso, tanto
no que diz respeito aos processos de construcdo da imagem do
construtivismo, como teoria epistemoldgica, psicolégica e educacional,
quanto no que se refere a difusdo de seus pressupostos, conceitos,
principios e implicacdes tedricas, hd a presenca marcante de dois
elementos de seducdo fundamentais: em primeiro lugar, trata-se de um
discurso essencialmente retérico; em segundo lugar, trata-se de um
discurso que reproduz os principais valores da sociedade contemporénea,
isto é, que reproduz determinados elementos ideolégicos fortemente
presentes no cotidiano alienado de nossa sociedade (ROSSLER, 2006, p.
94-95).

O Construtivismo € apresentado, pelos autores que o defendem,
como sendo uma teoria melhor e mais eficiente que as demais, além disso, essa

perspectiva engloba autores que estdo em destaque na educacao

Trata-se de um recurso retérico comumente utilizado pelos construtivistas: a
aproximacdo das idéias oriundas deste ideério as idéias de outros autores
ou teorias que tenham também alguma receptividade ou impacto na
educacdo, como € o caso de Vigotski, Ausubel, Paulo Freire, Gardner,
Bruner, entre outros, sob a alegacdo de que o construtivismo seria uma

teoria “aberta”, “plastica”, em constante processo de desenvolvimento, de
aprendizagem, de construcdo (ROSSLER, 2006, p. 123, grifo nosso).

Neste sentido é que vemos o ecletismo tedrico sendo um recurso
dos pesquisadores dessa area para abranger todos os aspectos de desenvolvimento
humano, tal como o social. Sobre este aspecto Duarte (2006) em seu livro “Vigotski
e o “aprender a aprender”: Critica as abordagens neoliberais e pés-modernas da
teoria vigotskiana” elenca que:

[...] a despeito de o nome de Vigotski ser atualmente bastante mencionado no
meio educacional brasileiro, o fato é que os escritos desse autor permanecem
desconhecidos para a maioria dos educadores brasileiros, o que facilita a
divulgacdo de interpretacdes que procuram aproximar a teoria vigotskiana a
idearios pedagégicos afinados com o lema “aprender a aprender” e ao
universo ideoldgico neoliberal e pds moderno (p. 210).

O autor atribui essa aproximacédo inadequada devido a retirada de
pressupostos marxistas das obras de Vigotski e, a retirada também, das criticas,
desse autor, as psicologias incompativeis com a perspectiva marxista e socialista.
Duarte (2006) esclarece que o grande problema, que, diverge a teoria de Piaget e

Vigotski, € que, o primeiro tem base biolégica e o segundo base histérica.
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Em detrimento a esses aspectos Rossler (2006) conclui que o
Construtivismo responde as exigéncias do atual modo de producédo e de sua época
em termos educacionais. Assim, o Construtivismo traz em seu discurso temas, ideias
que sao similares aos valores alienantes da sociedade atual fazendo a reproducao
do pensamento ideologico do momento. E o carater de seducédo desta abordagem
parte justamente dessas aproximacoes.

Sobre a concepgdo de crianga/individuo presente no construtivismo
Rossler (2006) pontua que é definida a partir do entendimento da obra de Piaget
trazendo uma nocdo de crianca livre, ativa, criadora, criativa, curiosa, ousada
corajosa, inteligente, que pensa e que constroi. Deste modo, esse tipo de crianca se
funde com o tipo de individuo almejado e esperado no mercado capitalista, devido a
isso, € que, se deve trabalhar uma educacdo, desde cedo na base do
construtivismo, para o pensamento neoliberal. A infancia € um atrativo e ponto em
comum dos educadores dessa teoria. Sobre o individuo, a concepc¢ao construtivista
ressalta que o aluno é o sujeito ativo no processo de ensino, dando a entender que
em outras abordagens a posicdo que o aluno exerce estd em plano secundéario,
nesse sentido, esse conceito se torna atrativo, pois, € 0 mesmo conceito de
individuo ideal ao mundo atual e que se enquadra na economia neoliberal, assim

como encontramos outros valores que se encontram nas duas concepgoes:

No construtivismo, os conceitos de liberdade e autonomia fazem-se
presentes: 1) No que diz respeito aos processos de ensino/aprendizagem,
ou seja, a construcdo livre e autbnoma dos proprios conhecimentos e a
liberdade e autonomia dos préprios pensar, agir, interagir etc.; 2) No que se
refere a formacdo de individuos livres e autbnomos, intelectual e
moralmente. Este segundo aspecto como consequéncia do primeiro (p.
154). [...] Portanto, a autonomia, como valor central do idedrio construtivista,
€ algo que se constroi no aprender sozinho, minimizando-se o papel do
outro, a sua autoridade como transmissor de conhecimento. Seria
aprendendo (a aprender) sozinho que o individuo desenvolveria e exerceria
a sua autonomia (ROSSLER, 2006, p. 158).

No Construtivismo, estdo presentes categorias de hipervalorizacéo
do individuo lembrando o discurso empresarial que tem como ponto central o
tratamento personalizado nas suas empresas. Porém, encontramos no
Construtivismo, também, um descentramento do Eu e certa promocdo de
cooperacdo, mas o individuo, ainda permanece como referéncia fundamental

principal
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Portanto, se se pretende com esse discurso garantir a reciprocidade do
respeito, da liberdade e da autonomia, em Ultima instancia é para preservar-
se a plena liberdade e autonomia de cada homem individualmente, isto &,
de todos os individuos, garantindo assim a possibilidade de sua convivéncia
em sociedade e também a manutencéo das préprias bases materiais dessa
mesma sociedade. [...] Ainda que se pregue o descentramentos dos sujeitos
de sua posicdo inicial e natural egocéntrica, ainda que se defenda a
reciprocidade, no limite, o individuo continua sendo o centro de referéncia
do conhecimento intelectual (cientifico ou ndo) e da prépria moral. Portanto,
continua referéncia e determinante da democracia social e, em suma, de
todos os processos sociais. Poderiamos concluir que a hipertrofia dos
principios de individualidade, da liberdade individual, levada a cabo pelo
ideario construtivista, isto é, a énfase exacerbada que este ideario coloca no
individuo como categoria psicolégica e social central pode vir a reforcar o
préprio processo de centramento do individuo em sua particularidade
alienada (ROSSLER, 2006, p. 177-178).

Por fim, entendemos ter definido a historicidade, as categorias
ontolégicas e gnosioldgicas e a critica as pedagogias que tem como lema central o
aprender a aprender e, portanto, repetiremos a pergunta norteadora desta
dissertagdo: As pedagogias do “aprender a aprender” — que se caracterizam pela
concepcao biologicista da ontologia do homem e pela concepcdo adaptacionista de
desenvolvimento humano, que através de um discurso pés-moderno pretende
readequar o homem as novas exigéncias do modo de producado capitalista regidos
pelos preceitos neoliberais direcionando a formagdo do homem para o atual
mercado de trabalho — estdo presentes nos curriculos de formacéo de professores
em Educacédo Fisica na UEL e UEM? Se estdo, como elas aparecem nos PPPs e na
producdo docente? Quais as implicagdes disso?

E seguindo esta linha de raciocinio que, no Uultimo capitulo,
analisamos como essas pedagogias penetram na formacdo da docéncia em
Educacado Fisica, no caso, das IES UEL e UEM. Porém antes, no proximo item
apresentamos 0s pressupostos de desenvolvimento humano do homem pautados
em um referencial teérico revolucionario, ao qual defendemos, caracterizado pela

Psicologia Histérico Cultural de Vygotski e sua escola.

2.7 O DESENVOLVIMENTO HUMANO A PARTIR DE UMA PsSICOLOGIA MARXISTA:

APROXIMACOES COM A PEDAGOGIA HISTORICO CRITICA

Neste item buscamos trazer uma revisao bibliografica da Psicologia
Historico Cultural, buscando entender o desenvolvimento humano em uma teoria

que valoriza a historicidade, e, coloca énfase nas mediacdes educacionais como
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importantes para o desenvolvimento das funcdes psicolégicas superiores. Se
contrapondo a teoria construtivista que orienta a fundamentacdo das pedagogias
burgueses.

A psicologia Historico Cultural criada por Vigotski e seus
colaboradores se adentrou no ambito escolar no Brasil a partir da década de 1980,
contribuindo com andlises nos processos de ensino, desenvolvimento e
aprendizagem humana com referéncias marxistas. E importante ressaltar que a
teoria Historico-Cultural ndo foi uma producdo exclusivamente de Vigotski. Ele
contou com a ajuda Alexies Leontiev (1903-1979) e Alexander Luria (1902-1977).

Para compreenséo do texto, por parte do leitor, dividimos este item
em subitens para melhor apresentarmos as concepcgoes dessa Teoria Psicoldgica de

desenvolvimento humano.

2.7.1 Contexto Histérico das Producdes de Vigotski

O tedrico Lev Seminovich Vigotski nasceu na cidade de Orsha, no
nordeste de Minski, na Bielo-Russia em 1896, no dia 5 de novembro. Em Gomel, no
ano de 1913, completou o primeiro grau, graduou-se com especializacdo em
literatura na universidade de Moscou e, em 1617, comegou sua pesquisa literaria.
Fundou a revista literaria Verask e também criou um laborat6rio de psicologia no
Instituto de treinamento de professores onde ministrava um curso de psicologia
(VIGOTSKY, 1988).

Vigotski, no ano de 1924, foi para Moscou onde trabalhou no
Instituto de Psicologia e em seguida trabalhou no Instituto das Deficiéncias, por ele
criado. Neste periodo dirigia um departamento de educacéo de criancas deficientes
fisicas e mentais. Ministrava cursos na Academia Krupskaya de Educacédo
Comunista, na segunda Universidade de Moscou e no Instituto Pedagdgico Hertzen,
em Leningrado. Foi entre os anos de 1925 e 1934 que Vigotski reuniu um grande
grupo de jovens cientistas que estudavam psicologia e anormalidades fisicas e
mentais (VIGOTSKY, 1988). Ainda em Moscou, Vigotski fez o curso de medicina no
Instituto médico. Foi convidado a dirigir o departamento de psicologia no Instituto
Soviético de Medicina Experimental e morreu em 11 de Junho de 1934 de
tuberculose (VIGOTSKY, 1988).
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O contexto historico em que viveu Vigotski foi a chave para a criagédo
de sua Psicologia. Por isso, a contextualizacdo dos acontecimentos e da histéria que
se passava no ambiente onde ele estava inserido € de fundamental importancia para
a compreensdo de sua teoria. Neste sentido, € imprescindivel colocar que a
revolucdo socialista de outubro de 1917 e a pds-revolucao que ocorreram na Russia
estdo diretamente ligadas com as mudancas internas ocorridas nas sociedades
capitalistas em decorréncia da primeira grande crise do capital e seus resultados: o
imperialismo expansionista e o movimento revolucionario da classe operaria, que
tiveram como consequéncia as duas grandes guerras mundiais (ocorridas
respectivamente entre 1914-1918; 1939-1945). Sobre a revolucdo socialista na

Russia Tuleski afirma que:

Nos anos que seguiram a Revolugdo socialista, ndo se pode dizer que a
aparéncia da sociedade soviética correspondesse a sua esséncia do projeto
coletivo que a impulsionou, pois o fato de ter sido abolida juridicamente a
propriedade privada, ndo garantiu que, automaticamente, as relacbes
burguesas haviam sido eliminadas. Esta contradicdo, intrinsecamente ligada
a luta de classes no interior da Rissia e ao periodo de reconstrugdo da
sociedade, que ora imprimia caracteristicas burguesas, ora socialistas, as
relagBes de producdo, serd o fio condutor para a andlise da psicologia
Vygotskiana (TULESKI, 2002, p. 54).

E importante ressaltar que ndo somente a organizacg&o social, mas a
natureza humana também € passivel de transformacdo e de se revolucionar, ou
seja, a natureza humana deriva de suas relacdes sociais, assim, ela pode sofrer
alteragOes. E para que haja transformacédo das atitudes, comportamentos e valores,
a prética social precisa mudar-se efetivamente, isto €, eliminar por completo os
elementos burgueses e afirmar as relacbes de producdo comunistas. E é nessa
vivéncia de relacdes comunistas que determinaria a revolucdo nos modos de pensar
e comportar-se em sociedade, que resultaria na transformagdo das relagbes
(TULESKI, 2002).

Voltando a psicologia, Luria (1979) ressalta que no interior da
histéria da filosofia e da ciéncia encontramos duas teorias diferentes que explicam
0s tracos da atividade consciente do homem que a distinguem dos animais: o
dualismo® derivado da filosofia idealista e o positivismo evolucionista®. As idéias

Os estudos da corrente do dualismo limitavam-se nos aspectos do reconhecimento das diferencas
entre o comportamento do animal e a consciéncia do homem, e também, no aspecto da explicacao
dessas diferencas na afirmacdo de que a consciéncia do homem é uma manifestacéo espiritual que
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naturalistas do positivismo que combateram as idéias pré-cientificas do dualismo,
por sua vez, deixam de reconhecer as diferencas do comportamento dos animais e a
atividade consciente do homem acabando por n&o solucionar as questdes da origem
dessa mesma atividade.

Vigotski tinha como objetivo superar essa “velha psicologia”, criando
uma “nova psicologia”’, em que nao houvesse a separacao entre corpo e mente. E é
desta separacdo que resulta a discordia entre as teorias psicoldgicas, nas vertentes
idealistas, positivistas e materialistas. E tentando superar essa dicotomia que traz
para a Psicologia soviética o0 método proposto por Marx e Engels, eliminando a
separacao entre a matéria e o espirito (TULESKI, 2002) e as concepc¢des biologicas
do desenvolvimento humano.

A teoria histérico-cultural de Vigotski, que se define sendo uma
psicologia cientifica que parte dos principios do marxismo, entende o problema da
origem da atividade consciente do homem por vias diferentes das concepcfes

hegemaonicas.

As peculiaridades da forma superior de vida, inerente apenas ao homem,
devem ser procuradas na forma histérico-social de atividade, que esta
relacionada com o trabalho social, com o emprego de instrumentos de
trabalho e com o surgimento da linguagem. Essas formas de vida ndo
existem nos animais, e a transicdo da histéria natural do homem a histéria
social da humanidade deve ser considerada um importante passo assim
como a transigdo da matéria inanimada a animada ou da vida vegetal a
animal (LURIA, 1979, p. 74).

Em decorréncia disto é que as raizes do aparecimento da atividade
consciente do homem nao derivam da alma nem do biolégico humano, mas sim nas
condicBes socioculturais humanas (LURIA, 1979).

Para se contrapor ao determinismo biolégico, Vigotski, precisava
elaborar a consciéncia da transformacdo na qual o homem € sujeito e objeto,
colocando uma linha divisoria entre 0 homem e o animal, mostrando seus pontos de

diferencas e semelhancas, tornando-se contra a psicologia fisiologica que

nao pertence aos animais. Essas idéias séo influenciadas por Descartes e repetidas pela filosofia
idealista. Nao ha muitas bases cientificas nas teses dessas correntes. (LURIA, 1979).

O positivismo evolucionista se caracteriza por sendo uma teoria que defende que a atividade
consciente do homem tem suas origens na evolucdo animal. Suas fontes primérias sédo as teses dei
Charles Darwin, que objetivou, em seus estudos, identificar que na forma embrionaria os animais ja
sdo providos da atividade racional intrinseco ao homem e que nao existem limites fundamentais entre
0 comportamento dos animais e a atividade consciente do homem. (LURIA, 1979).
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minimizava os comportamentos do homem e do animal a reacdes instintivas e
reflexivas (LURIA, 1979).

Em seus estudos definiu que o desenvolvimento historico se
sobrepde ao bioldégico seguindo trés linhas principais: evolutiva, histérica e
ontogenética. Pode-se dizer que o desenvolvimento da espécie humana que ocorre
na filogénese, condicionado por questdes histéricas, produzem o proprio homem,
que vai se desenvolvendo, na sua historia individual, condicionado por fatores
histérico-socais. No decorrer do desenvolvimento, um prepara dialeticamente o
seguinte, surgindo um novo tipo de desenvolvimento, uma continuagcdo em nova
direcdo, mas que mantém uma relacdo entre o0 processo que antecede e 0 que
sucede (TULESKI, 2002).

Compreender o comportamento do homem primitivo significava demonstrar
as diferencas entre ele e 0 homem moderno, rompendo com a concepgao
universal de natureza humana. E, finalmente, descrever o processo de
apropriacdo, desenvolvimento e integracdo da crianca ao seu meio
histérico-cultural, demonstrando as transformacfes intrinsecas a este
processo, significava demonstrar a importancia do meio social, da
organizagdo deste, para a formagdo dos individuos, isto é, das formas e
contetidos do comportamento e pensamento (TULESKI, 2002, p. 95).

Um grande desafio para Vigotski e sua teoria era a construgao de
uma psicologia comunista sem a referéncia de uma base concreta das relacdes
essencialmente comunistas. A necessidade urgente da sociedade em gue ele estava
inserido, mergulhada em profundas transformacdes, era o surgimento de relacdes
comunistas com base em uma psicologia correspondente. E era a partir de uma
psicologia comunista que se constituiria a fonte para uma psicologia geral, onde
agregasse a psicologia do desenvolvimento, experimental, vocacional, através do
seu método (TULESKI, 2002).

E foi por estar vivendo em um ambiente de transformacdes politicas
e econdmicas, apés a Revolucdo de 1917, que Vigotski acaba por se tornar

expressao de luta, assim como afirma Tuleski (2002):

Imagine-se que uma comunidade de homens, apartada de um conjunto
maior, optasse por se organizar de uma forma tal que os homens fossem e
parecessem dependentes uns dos outros e de modo que a consciéncia
coincidisse com o conhecimento com a vida tal como é. Esses homens
provavelmente teriam que enfrentar uma dura batalha para deixarem de ser
0 que sao e os de fora teriam sérias dificuldades para entender suas lutas e
conhecer seu processo de transformacgdo tanto objetiva quanto subjetiva.
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Imagine-se, agora, que 0 povo russo seja essa comunidade; o socialismo, o
projeto da sociedade a ser construido por eles; Lev Seminovich Vygotski
(1896-1934) a expressédo da luta dos homens para deixarem de ser o que
sdo; sua Teoria Histérico-Cultural, o resultado desses embates e os
estudiosos atuais, seus intérpretes do lado de fora (TULESKI, 2002, p. 6).

O povo russo acreditava que o desenvolvimento da ciéncia aplicada
a pratica social e a importancia do desenvolvimento cultural e tecnologico seria o
caminho para a efetivacdo da sociedade comunista. Todos deveriam ter acesso aos
bens culturais (instrumentos e signos) e com isso acabaria por impulsionar o
desenvolvimento de todos os individuos na sociedade. Para Vigotski, a organizacao
humana, suas relacbes e suas producbes de bens para a sobrevivéncia, € o que
constroi e reconstréi o comportamento humano. As fungdes psicoldgicas adquirem
uma evolucdo de complexidade, nas mesmas propor¢des que os signos produzidos
pelos homens se tornam mais complexos. O desenvolvimento da psique humana
dentro da modernidade se torna mais condicionado ao grau de dominio de cada

individuo em relacdo aos signos produzidos socialmente (TULESKI, 2002).

O desenvolvimento cientifico-tecnolégico, sob bases materiais socialistas,
seria responsavel pela constru¢cdo do homem comunista, com pleno
desenvolvimento de suas fung¢fes psicoldgicas superiores, promovendo o
avanco da sociedade em seu conjunto e superando o primitivismo de
algumas regifes. O desenvolvimento pleno das fungdes psicologicas
superiores permitiriam ao homem o controle do seu préprio comportamento,
bem como da organizacdo e da disciplina necessaria a producao socialista
(TULESKI, 2002, p. 108).

Tuleski (2002) nos previne que a Teoria Historico-Cultural de
Vigotski sofreu perseguicdes, e quando comecou a ser disseminada para o mundo,
em algumas traducdes, a interpretacéo dessa teoria sofreu alteracdes para que seus
textos e ideais se tornem mais relevante para o modo de producéao da existéncia em
gue a sociedade se encontra. Exemplo disso sao as interpretacbes que tem como
base as traducbes norte-americanas dos livros Pensamento e Linguagem (2007) e A
Formacdo Social da Mente (2007). Nessas traducdes foram retirados, da obra
original, trechos que demonstram as relacdes de Vigotski com o marxismo e com a
construcdo do comunismo. Devido a essas alteracdes, e, para a compreensao de
algumas definicdes de sua teoria gera-se a necessidade da busca de autores que
diferem das idéias de Vigotski tais como Jean Piaget, Mikhail Bakhtin, Alfred
Benjamin, Henri Paul Hyacinthe Wallon, entre outros. O resultado da interpretagcao
alterada da obra de Vigotski pode ser entendido pela citagéo:
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Em consequéncia disso, observa-se, na maioria das publicacbes
consultadas, a pouca atencdo dada a época em que viveu 0 autor; ao
processo de luta pela transformacdo no qual estava envolvido e que lhe
sugeriu teorizar sobre a historicidade da consciéncia humana. Encontram-se
algumas referéncias a Unido Soviética daquele periodo embutidas em
estudos biogréficos, realizados de modo sucinto e com énfase nas idéias
predominantes na sociedade da época, que poderiam ter influenciado na
sua concepcao. Pouco ou quase nada é abordado sobre as necessidades
concretas da revolugdo material, que conduziram a sociedade soviética a
uma revolucdo também na ciéncia, na cultura e, sobretudo, na concepgéo
da psicologia humana (TULESKI, 2002, p. 8).

Duarte (1996 e 2001), levando em conta as interpretacdoes e
entendimentos equivocados da Psicologia Vigotskiana que a aproximam dos
idearios neoliberais e pos-moderno, considera necessario apresentar algumas
hipoteses para uma leitura pedagdgica da teoria historico-cultural (DUARTE, 1996,
p. 75-106):

- Primeira hipdtese: o estudo dos fundamentos marxistas, que
compdem o pensamento de Vigotski e sua escola psicolégica, €
necessario, para melhor compreender a teoria histérico-cultural,

- Segunda hipotese: é preciso estudar o conjunto dos trabalhos
elaborados pela psicologia histérico-cultural e considerar a obra
de Vigotski como sendo parte de um todo maior;

- Terceira hipétese: a compreensdo da escola de Vigotski sendo
interacionista e construtivista se constituiu em um equivoco;

- Quarta hipotese: se constitui como sendo necessaria uma relacao
consciente para com o ideario pedagogico que media a leitura que
os educadores brasileiros fazem da obra de Vigotski e sua escola;

- Quinta hipdtese: o0s principios pedagdégicos contidos na
psicolégica da escola de Vigotski se contrapdem a uma leitura
pedagogica escolanovista desses trabalhos (DUARTE, 2001, p.
32-33).

Essas hipOteses levam em conta 0s pressupostos que o proprio
psicologo soviético utilizou para elaboracdo de suas teses e pesquisas, por isso,
acredito que seja um método seguro para nao cair em um ecletismo pragmatico

sobre a Teoria de Vigotski e sua escola.
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Um dos grandes objetivos de Vigotski foi justamente o de superar o modelo
biolégico do desenvolvimento humano, e construir uma psicologia fundada
na concepcao marxista, portanto historico-social do homem. Na psicologia
marxista de Vigotski e seus seguidores estd explicita a concepc¢ao de
gue a ontogénese humana ndo pode ser explicada através da relacéo
biolégica entre organismo e meio. A questdo que ndo pode ser esquecida
€ a de que o modelo biolégico de interacdo entre organismo e meio implica
as nocdes de adaptacdo e equilibrio na relacdo do organismo com o meio
ambiente (sem o que o organismo ndo sobrevive). O modelo de interacao
entre organismo e meio nao possibilita a compreensao da relagdo histérico-
social entre objetivacdo e apropriacdo, que caracteriza a especificidade do
desenvolvimento humano [...] entendo, portanto, que a categoria de
interacdo entre organismo e meio ambiente, ao esconder aspectos
fundamentais da especificidade do desenvolvimento do individuo frente a
ontogénese animal, tem servido como categoria escamoteadora de
divergéncias fundamentais entre a concepc¢do histérico-social do ser
humano e concepcdes psicoldgicas e pedagdgicas de cunho naturalizantes
(DUARTE, 1993, p. 107-110, grifo nosso).

Assim, exposto a contextualizacdo historica do autor, em questao,
adentramos no proximo subitem sobre o desenvolvimento humano a luz da

Psicologia Histérico Cultural.

2.7.2 O Desenvolvimento das Funcdes Psicologicas Superiores

Nessa perspectiva tedrica deve-se dar importancia a apropriacao,
pelo individuo, da experiéncia historico-social, dos conhecimentos produzidos
historicamente e ja existentes no mundo em que o individuo vive. Leontiev (1978) e
Luria (1979) se dedicaram a estudar a cultura, as raizes da atividade consciente,
respectivamente, e afirmaram que esta apropriagdo tem um papel fundamental no
desenvolvimento psiquico do individuo e na diferenciacdo entre a ontogénese
humana e a do animal.

Sobre a atividade consciente do homem e seu desenvolvimento
histérico social, encontramos nos estudos de Luria aspectos importantes tais como
as diferencas entre a atividade consciente do homem e o comportamento dos
animais. Essas diferencas se distinguem de acordo com trés tracos fundamentais
destacados ao homem.

O primeiro traco, a ser considerado por Luria (1979), seria que a
atividade consciente do homem n&o se encontra ligada a pretextos bioldgicos. O
segundo traco caracteriza que o homem, diferente do animal, pode pensar as
condicbes do meio por meio de um processo de mediacdo, e o Ultimo traco, se

define pela capacidade que o homem possui de formar, através da assimilagédo, a
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maioria dos conhecimentos e habilidades da experiéncia da humanidade que se
acumula no desenvolvimento da histéria social e que € repassada durante o
processo de aprendizagem (LURIA, 1979).

Vigotski no decorrer de suas obras criticou a compreensdo de que
as funcdes psicoldgicas superiores humanas podem ser explicadas pela
multiplicacdo e complicacdo dos principios derivados da psicologia animal,
principalmente as que envolviam as combinacdes mecéanicas de estimulo-resposta.
Formulou, também, criticas as teorias que colocam que as propriedades das funcdes
intelectuais do adulto sdo resultados unicamente da maturacdo, definindo que as
funcdes intelectuais j4 estdo pré-formadas na crianca, esperando, simplesmente,
uma oportunidade para se manifestarem. Para a Psicologia Historico-cultural a
cultura torna-se parte da natureza de cada pessoa e as fungdes psicologicas sao
resultados da atividade cerebral, mas para se desenvolverem necessitam de
mediacdes culturais, da apropriacdo dos conhecimentos.

E no momento em que a crianca se insere como membro em
sociedade que acontece a formacdo de atitudes e comportamentos. Por isso, 0s
estudos de Vigotski sdo tdo importantes para a sociedade russa do periodo da
revolucao socialista.

O projeto coletivo comunista se constituia em identificar como e em
que periodo da vida o pensamento racional e suas relagcbes com as demais funcdes
psicolégicas sdo desenvolvidos, e de que forma o meio externo pode transforma-lo
ou modifica-lo (TULESKI, 2002). Portanto, a aplicacdo do materialismo histérico e
dialético relevante para a psicologia, se encontra na teoria histérico-cultural de
Vigotski (VIGOTSKY, 1988, p. 7).

A teoria marxista da sociedade (conhecida como materialismo historico)
também teve um papel fundamental no pensamento de Vigotsky. De acordo
com Marx, mudangas histéricas na sociedade e na vida material produzem
mudancas na “natureza humana” (consciéncia e comportamento). Embora
essa proposta geral tivesse sido repetida por outros, Vygotsky foi o primeiro
a tentar correlaciona-la a questdes psicolégicas concretas. Nesse seu
esforco, elaborou de forma criativa as concepcdes de Engels sobre o
trabalho humano e o uso de instrumentos como 0s meio pelos quais o
homem transforma a natureza e, ao fazé-lo, transforma a si mesmo
(VIGOTSKY, 1988, p. 8).

Em sintese, para Vigotski, em um determinado periodo do

desenvolvimento dos animais, foi produzida uma mudanga qualitativa e um
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aperfeicoamento dos processos cerebrais, tendo como resultado, uma evolucao
qualitativa complexa, sendo a psique humana, uma caracteristica qualitativamente
especial das fungbes superiores do cérebro. Essa mudanca aconteceu em funcao
das necessidades de sobrevivéncia, por meio da criagdo de instrumentos
especializados na manutencdo da vida, que sao repassados e aperfeicoados por
geracdes (TULESKI, 2002).

Inserido no contexto da Revolugéo socialista, e observando as
necessidades concretas de remodelagdo da natureza humana circunstanciada pela
forca de tradicdo, induziu Vigotski a entender como sd&o 0s processos de
desenvolvimento que transforma a criangca em um ser sociocultural, ou seja, como
um bebé, em que predominam a principio as funcbes elementares e bioldgicas,
utiliza-se de instrumentos culturais e simbdlicos inseridos na sociedade, podendo
transformar-se em um ser individual em relacdo com o coletivo em constru¢éao onde
deve comprometer-se (TULESKI, 2002).

Quando Vigotski analisa os aspectos tipicamente humanos do
comportamento, elabora hipéteses sobre como as caracteristicas se formam ao
longo da histdria humana e de seu desenvolvimento durante a vida de um individuo.
E no interior dessa analise ele se preocupa com trés aspectos importantes. O
primeiro aspecto se faz no questionamento da relacdo entre os seres humanos e
seu ambiente fisico e social. Em relacdo ao segundo aspecto, Vigotski se preocupa
em reconhecer quais as formas novas de atividade que fizeram com que o trabalho
fosse o meio fundamental do relacionamento entre o0 homem e a natureza e quais
sdo as consequéncias psicologicas dessas formas de atividade. Por ultimo, ele quis
saber qual a natureza das rela¢des entre o uso de instrumentos e o desenvolvimento
da linguagem. Ressalta-se que, segundo Vigotski (1988), nenhum estudioso
preocupado com o entendimento da psicologia humana e animal, tratava desses

aspectos adequadamente,
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Essa convergéncia entre a psicologia animal e a psicologia da crianga
contribuiu de forma importante para o estudo das bases psicoldgicas do
comportamento humano. Muitos pontos de unido entre o comportamento
animal e o da crianca tém sido estabelecidos, em particular no estudo dos
processos psicolégicos elementares. Como consequéncia, no entanto,
surge um paradoxo. Quando estava em moda o paradigma boténico, os
psicélogos enfatizavam o carater singular das fungbes psicologicas
superiores e da dificuldade de estuda-los por métodos experimentais.
Porém a abordagem zool6gica dos processos intelectuais superiores —
aqueles que sao caracteristicamente humanos — levou os psicologos a
interpreta-los ndo mais como algo singular e sim como uma extensao direta
dos processos correspondentes nos animais inferiores. Essa maneira de
teorizar aparece particularmente na analise da inteligéncia pratica das
criangas, cujo aspecto mais importante é o uso de instrumentos
(VIGOTSKY, 1988, p. 22).

Uma das semelhancas existentes, nos aspectos da utilizacdo de
instrumentos, no macaco e no homem, seria a capacidade do redirecionamento da
solugéo de um problema para outras situacdes, assim, o instrumento passa a ter um
significado funcional que pode ser transferido a outro objeto. Mas, Vigotski coloca
gue € no uso de instrumentos, na auséncia do trabalho, que ha a convergéncia e a
divergéncia entre o homem e o macaco. Para ele, o chimpanzé encontra-se numa

forma puramente biolégica de pensamento nao verbal (TULESKI, 2002).

A atividade laboral, que conduz o homem ao dominio da natureza, cria
necessidade de comunicar-se com outros de sua espécie, opera o salto da
adaptacdo, comum aos animais, a transformacéo, caracteristica humana. E
a auséncia da fala no sentido amplo da palavra, isto é, a falta de capacidade
de produzirem signo, ou introduzir alguns meios psicolégicos auxiliares que
marcam o comportamento e a cultura humana, que traca a linha divisoria
entre macaco e ser humano primitivo (TULESKI, 2002, p. 97).

Em relacdo aos animais, suas mudancas em seu comportamento
sao ligadas a dois fatores principais: o desenvolvimento de tracos naturais, inatos, e
o surgimento de novas habilidades adquiridas no decorrer da vida, os reflexos. O
animal consegue se adaptar a natureza mudando-se organicamente, adaptando
seus 0Orgdos perceptivos e trabalhando em seus recursos motores. Ja o0 homem,
evolui de outra forma. Em sua evolucdo do homem primitivo ao homem moderno,
apos ocorrer toda sua evolucéo biolégica em suas estruturas, passa a ndo ocorrer
significativas alteragcdes em sua estrutura bioldgica. Na adaptacdo a natureza, ele
utiliza da criagcdo e recriagdo de instrumentos que servem de extensdo a seus
orgaos naturais, conseguindo adaptar e transformar a natureza em prol de suas
necessidades e € neste processo que modifica seu comportamento e suas funcdes
psicolégicas (TULESKI, 2002).
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No interior da histéria do homem, de acordo com Luria (1979), sédo
enfatizados dois fatores que dao sentido a passagem da histéria natural dos animais
a historia social do homem. Os fatores apontados estdo no surgimento do trabalho

social, com o uso dos instrumentos, e da linguagem.

Pode-se distinguir os homens dos animais pela consciéncia, pela religido ou
por tudo que se queira. Mas eles proprios comecam a se diferenciar dos
animais tdo logo comegam a produzir seus meios de vida, os homens
produzem, indiretamente, sua propria vida material (MARX, 1993, p. 27).

Em relacdo ao fator do trabalho social notamos que a diferenca do
animal e do homem é que, o homem, além de utilizar os instrumentos de trabalho
ele também os prepara. Somente a preparacao dos instrumentos foi capaz de alterar
totalmente a atividade do homem primitivo. A atividade de elaboracdo do
instrumento ndo tem qualquer justificativa em termos bioldgicos, ela adquire sentido
apenas no uso posterior do instrumento, assim, ela exige o conhecimento da
intervencdo a ser executada e o conhecimento do futuro emprego do instrumento.
Isso pode ser entendido como o primeiro surgimento da consciéncia ou primeira
forma de atividade consciente, levando a uma transformacéao radical da estrutura do
comportamento (LURIA, 1979).

O comportamento do animal estd sempre voltado para a satisfacéo
de uma necessidade, jaA no homem que preparava seus instrumentos de trabalho, o
comportamento passa a adquirir um carater de estrutura complexa. Luria (1979)
ainda defende a ideia de que a separacao entre a atividade biologica geral, e as
“acbes” especiais ndo sdo determinadas prontamente por motivos biolégicos, mas é
direcionada pelo objetivo consciente, que adquire sentido na comparagao das agbes
com resultado final.

Em relacdo ao desenvolvimento da linguagem, a sua importancia
para a formacdo da consciéncia, incidiu em que ela, de certo, adentra em todos os
campos da atividade consciente do homem. A linguagem reorganiza 0S processos
de percepcédo do mundo exterior e renova esses processos, e a percep¢ao humana
passa a ser mais profunda. Atinge também e provoca mudancas na reorganizacao
da vivencia emocional, elevando a um novo nivel os processos psiquicos (LURIA,
1979).
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O estudo separado do uso de instrumentos e do uso de signos era
comum nos estudos de pesquisa sobre a histéria natural do intelecto pratico, assim
como nos trabalhos de psicélogos que estudaram o desenvolvimento dos processos
simbdlicos na crianca. Devido a isto, a organizacdo da atividade pratica na crianca
foi tratada sem conexdes com a origem e o desenvolvimento da fala e de outras
atividades que se utiliza de signos. O desenvolvimento do uso de signos era
estudado pelos psicologos da época de Vigotski como sendo um intelecto puro e
ndo como sendo o resultado da histéria do desenvolvimento da crianca. Uma andlise
mais profunda do desenvolvimento do uso de signos era descartada por esses
estudiosos e se admitia os estagios do desenvolvimento intelectual (VIGOTSKY,
1988).

Para Vigotski a analise atribuida a atividade simbolica se consiste
em uma funcdo organizadora especifica que se insere no processo do uso de
instrumento, para a mediacdo do pensamento e simbolo, e, se resulta em formas

fundamentais novas de comportamento (VIGOTSKY, 1988).

Embora a inteligéncia pratica e o uso de signos possam operar
independente em criancas pequenas, a unidade dialética desses sistemas
no adulto humano constitui a verdadeira esséncia no comportamento
humano complexo (VIGOTSKY, 1988, p. 26-27).

No decorrer do desenvolvimento intelectual, onde se origina as
formas puramente humanas de inteligéncia pratica e abstrata, um importante
acontecimento, que se define como sendo o principal momento dentro desse curso
de desenvolvimento, € quando a fala e a atividade pratica, que sédo independentes,
se convergem. Quando a fala e o uso de signos passam a fazer parte de qualquer

acdo, a inteligéncia se organiza e se transforma em linhas inteiramente novas. Entao

% Em relacao a inteligéncia pratica os estudos de Wolfgang Kohler s&o particularmente importantes.
Em seus experimentos ele se utilizava de macacos antropoides. Durante a Primeira Guerra
Mundial, ele comparava o comportamento dos chimpanzés com alguns tipos particulares de
respostas em criancas. Essa comparacdo entre a inteligéncia pratica na criangca e respostas
similares apresentadas por chimpanzés foi o ponta pé inicial de estudos experimentais nessa area.
O pesquisador K. Buhler, também, estudou similaridades entre criancas e macacos antropoides.
Ele estudou a utilizacdo manual de objetos por criangas, suas capacidades de usar vias
alternativas para a realizacdo de um objetivo e a utilizacdo que elas fazem de instrumentos
primitivos. Entretanto os estudos realizados por Kohler e Buhler foram interpretados como um
apoio para a analogia entre criancas e macacos, e também Buhler descobriu que o inicio da
inteligéncia pratica na crianca assim como no chimpanzé, ndo dependente da fala (VIGOTSKY,
1988).
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passa a se realizar o uso do instrumento especificamente humano (VIGOTSKY,
1988).

Para a Psicologia Histérico-cultural a crianca nédo se difere do adulto
apenas em aspectos quantitativos, ela é entendida tendo em seu desenvolvimento
preponderancia do organico no nascimento, porém, com o desenvolvimento do
pensamento e da linguagem, as sensacdes fisiolégicas acabam por serem
superadas (TULESKI, 2002). Antes de controlar o préprio comportamento, a crianca,
com a ajuda da fala, comeca a controlar o préprio ambiente. Com isso acontece a
producdo de novas relacbes com esse ambiente, e, de nova organizagdo do préoprio
comportamento. E disto que resulta, mais tarde, o intelecto como sendo a base do
trabalho produtivo®™.

Vigotski partiu das idéias de Engels para desenvolver em seus
estudos a importancia da linguagem enquanto estrutura simbolica fundamental na
transformacdo do pensamento pratico em pensamento verbal, e, também, pelo
desenvolvimento das operacdes intelectuais que s&o fundamentais no controle do
proprio comportamento. Assim temos que, o desenvolvimento do comportamento do
animal ao do homem ocorre através de um salto qualitativo do biolégico ao histérico
(TULESKI, 2002, p. 99).

Em experiéncias de observacdo com criangas por meio de resolugéo
de tarefas, ou seja, com objetivos, € relatado por Vigotsky (1988) que elas ndo agem
apenas, mas falam a execucao de suas acdes. A crianca fala enquanto age, sendo
um processo natural. Essa fala tem um papel especifico nas realizacdes das

atividades praticas sendo apontados dois fatos importantes:

(1) A fala da crianca é tdo importante quanto a ac¢do para atingir um
objetivo. As criancas nao ficam simplesmente falando o que elas estao
fazendo; sua fala e acdo fazem parte de uma mesma funcao psicoldgica
complexa, dirigida para a solucéo do problema em questéo.

(2) Quanto mais complexa a acdo exigida pela situacdo e menos direta a
solucdo, maior a importancia que a fala adquire na operagdo como um todo.
As vezes a fala adquire uma importancia t&o vital que, se ndo for permitido
Seu uso, as criangas pequenas ndo sdo capazes de resolver a situacdo
(VIGOTSKY, 1988, p. 28, grifos do autor).

" Trabalho Produtivo: se define por sendo a forma especificamente humana do uso de
instrumentos (VIGOTSKY, 1988).
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Diante dos fatos colocados como importantes, Vigotsky (1988)
conclui, que as criancas se utilizam da fala, assim como dos olhos e das méos, para
resolver suas tarefas praticas. E € dessas unidades: percepc¢éo, acao e a fala que se
constitui em objeto central a analise da origem das formas de comportamento

humano.

Finalmente, é muito importante observar que a fala, além de facilitar a
efetiva manipulacdo de objetos pela crianca, controla, também, o
comportamento da prépria crianca. Assim, com a ajuda da fala, as criancas,
diferentemente dos macacos, adquirem a capacidade de ser tanto sujeito
como objeto de seu proprio comportamento (VIGOTSKY, 1988, p. 29, grifos
do autor).

Essa fala egocéntrica nessa fase de desenvolvimento da crianca €&
entendida como uma forma de transicdo entre a fala exterior e a interior, portanto,
ela consiste em ser a base da fala interior (VIGOTSKY, 1988).

A fala egocéntrica das criancas esta ligada a fala social através de
muitas formas de transicdo. Por exemplo, quando as criancas descobrem que séo
incapazes de resolver um problema, por si mesmas, passam a descrever,
verbalmente, a um adulto o que desejam realizar e ndo conseguem sozinhas. Uma
mudanca significativa na capacidade das criancas em usar a linguagem como um
instrumento para a solucdo de problemas se realiza mais adiante em seu
desenvolvimento, no momento em que a fala socializada €é internalizada. A
linguagem comega a adquirir uma fungédo intrapessoal e interpessoal, como coloca

Vigotsky (1988):

No momento em que as criangas desenvolvem um método de
comportamento para guiarem a si mesmas, o qual tinha sido usado
previamente em relacdo a outra pessoa, e quando elas organizam sua
propria atividade de acordo com uma forma social de comportamento,
conseguem, com sucesso, impor a si mesmas uma atitude social. A histéria
do processo de internalizacdo da fala social é também a histéria da
socializagéo do intelecto pratico das crian¢as (VIGOTSKY, 1988, p. 30).

Em sintese, a mudanca mais significativa se faz da seguinte forma:
em um primeiro estagio, a fala € acompanhante das acfes da crianca e reflete o
processo de solugdo do problema de forma confusa. No préximo estagio, a fala

segue em direcdo ao inicio do processo, até preceder a acdo. A fala entdo serve
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com um auxiliar de um plano ja formado, mas néo realizado em nivel
comportamental (VIGOTSKY, 1988).

O dominio especificamente humano da linguagem possibilita as
criangas a se apropriarem de instrumentos auxiliares na solugdo de problemas, a
superar a acao impulsiva, a arquitetar uma solucdo para uma tarefa antes de realiza-
la e a controlar seu comportamento. Signos e palavras séo, para as criangas, um
meio de socializagdo com outras pessoas. As criangas se distinguem dos animais
pelas fungdes cognitivas e comunicativas da linguagem que se torna a base de uma
forma nova e superior de atividade nas criancas. A fala e acdo tém funcoes
especificas na histéria do desenvolvimento da crianca; demonstrando a logica da
sua propria génese. No desenvolvimento da crianga, suas atividades tem significado
proprio num sistema de comportamento social (VIGOTSKY, 1988).

O uso de instrumento, junto com a fala, afeta varias funcdes
psicolégicas que sdo partes de um sistema dindmico de comportamento. A
percepcao, as operacdes sensério-motoras e a atengdo, sdo, em especial, afetadas
por essa relacédo (VIGOTSKY, 1988).

No momento em que a crian¢ca comeca a desenvolver a linguagem, ocorre
um salto qualitativo em seu desenvolvimento. A aquisicdo da linguagem, a
partir da interacdo com os membros adultos do seu meio social, permite
uma superacgdo qualitativa dos fatores bioldgicos existentes em cada fungéo
psicoldgica, isto é, a percepcao, a memdria, a imaginacao, etc., enfim, todas
as funcdes redimensionam a partir dos significados que a linguagem
oferece a realidade (TULESKI, 2002, p. 119).

As funcbes psicoldgicas se desenvolvem qualitativamente e néo
apenas quantitativamente, discordando da “velha” psicologia que sustentava o
desenvolvimento quantitativo. As fungbes possuem um componente primitivo,
biolbgico, instintivo a principio, mas nao estao prontas desde o nascimento, e, € na
insercdo da crianca em sociedade que ocorre modificacdo e se assume um carater
diferenciado. Portanto, acontece um salto qualitativo interno, instigado pelo meio
externo, que modifica totalmente as fungbes colocando-as em formas superiores
(TULESKI, 2002).

Baseado em seus estudos experimentais, Vigotski demonstra as
transformacdes das fungdes psicoldgicas tais como: a memobria, a atencdo, a

abstracdo, a aquisicdo de instrumentos, a fala e o pensamento passando por seus
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estagios mais primitivos até aqueles que ele considerava como sendo 0sS mais
evoluidos culturalmente, ou seja, chegando até os estagios mediados por signos,
pela utilizagdo de instrumentos psicoldgicos, que foram adquiridos culturalmente.

No subitem a seguir trabalhamos com o desenvolvimento e a

aprendizagem humana sob a luz da Psicologia Historico Cultural.

2.7.3 A Relacao Desenvolvimento e Aprendizagem

Duarte (1996, p. 93) explica o processo de humanizagcédo ao afirmar
que “O individuo se faz humano apropriando-se da humanidade produzida
historicamente. O individuo se humaniza reproduzindo as -caracteristicas
historicamente produzidas do género humano”. Por isto que é necessario na
educacao reconhecer a historicidade do ser humano, valorizando a transmissao da
experiéncia historico-social e do conhecimento socialmente existente.

No livro “A Construgdo do Pensamento e da Linguagem”, Vigotski
(2001) aborda sobre o tema do desenvolvimento e da aprendizagem no capitulo “A
Formacé&o dos Conceitos Cientificos na Infancia”. O autor pontua de forma clara que
em suas pesquisas chegou a conclusao que o ensino, vulgarmente falando, empurra
0 desenvolvimento infantil, neste sentido, a contribuicdo da mediagdo do professor

ao aluno no ensino é vista como uma forma positiva para a aprendizagem humana.

O curso de desenvolvimento do conceito cientifico nas ciéncias sociais
transcorre sob as condigBes do processo educacional, que constitui uma
forma original de colaboracdo sistemética entre o pedagogo e a crianga,
colaboragdo essa em cujo processo ocorre 0 amadurecimento das funcdes
psicoldgicas superiores da criangca com o auxilio e a participacao do adulto.
No campo do nosso interesse, isto se manifesta na sempre crescente
relatividade do pensamento causal e no amadurecimento de um
determinado nivel de arbitrariedade do pensamento cientifico, nivel esse
criado pelas condi¢des do ensino (VIGOTSKI, 2001, p. 244).

Neste sentido Vigotski (2001) enfatiza que o momento central do
processo educativo esta na colaboracédo entre a crianga e o adulto no momento da
transmissao dos conhecimentos. O autor também afirma que a aprendizagem e o
desenvolvimento ndo coincidem ao mesmo tempo, mas estao interligados. Assim,
para Vigotski (2001, p. 334) “A aprendizagem sO € boa quando esta a frente do
desenvolvimento”, e ainda sobre a aprendizagem que se adianta ao

desenvolvimento coloca que:



84

Neste caso, ela motiva e desencadeia para a vida toda uma série de
funcdes que se encontravam em fase de amadurecimento e na zona de
desenvolvimento imediato. E nisto que consiste o papel principal da
aprendizagem no desenvolvimento. E isto que distingue a educacio da
criangca, cujo objetivo é o desenvolvimento multilateral da educacao
especializada, das habilidades técnicas como escrever a maquina, andar de
bicicleta, etc., que n&o revelam nenhuma influéncia substancial sobre o
desenvolvimento. A disciplina formal de cada matéria escolar € o campo em
gue se realiza essa influéncia da aprendizagem sobre o desenvolvimento. O
ensino seria totalmente desnecessario se pudesse utilizar apenas o
gue ja estd maduro no desenvolvimento, se ele mesmo néo fosse fonte
de desenvolvimento e surgimento do novo (VIGOTSKI, 2001, p. 334,
negrito nosso).

Assim sendo, “0 que a crianca € capaz de fazer hoje em colaboracéo
conseguira fazer amanha sozinha” (VIGOTSKI, 2001, p. 331).

Na fase infantil, s6 é boa aquela aprendizagem que passa a frente do
desenvolvimento e o conduz. Mas s6 pode ensinar a crianga o que ela ja for
capaz de aprender. A aprendizagem é possivel onde é possivel a imitacao.
Logo, a aprendizagem deve orientar-se nos ciclos ja percorridos do
desenvolvimento, no limiar inferior da aprendizagem; entretanto, ela ndo se
apoia tanto na maturacdo quanto nas fun¢des amadurecidas. Ela sempre
comeca daquilo que ainda nao esta maduro na criangca. As possibilidades
de aprendizagem sdo determinadas da maneira mais imediata pela zona de
seu desenvolvimento imediato. Retomando o nosso exemplo, poderiamos
dizer que nas duas criangas incorporadas ao experimento as possibilidades
de aprendizagem sao diferentes apesar de ser idéntica sua idade mental,
uma vez que as zonas do seu desenvolvimento imediato divergem
acentuadamente. As investigacdes ja referidas mostram que todo objeto de
aprendizagem escolar sempre se constroi sobre um terreno ainda nao
amadurecido (VIGOTSKI, 2001, p. 331-332).

Neste sentido é que reside a critica Vigotskiana sobre o equivoco de
que o desenvolvimento deve percorrer ciclos de maturacdo para depois a
aprendizagem se construir.

No curso de desenvolvimento da crianca, na idade escolar, vemos
que as matérias de ensino devem exigir da crianca um salto qualitativo no seu
processo de aprendizagem, obrigando a colocar a crianca acima de si mesma, este
seria na concepcao de Vigotski (2001) um “sadio” ensino escolar.

Vigotski defendeu o carater humanizador da imitagédo, por considerar
que a crianga somente consegue imitar 0 que se encontra na zona de suas
possibilidades intelectuais proprias (DUARTE, 1996). Em seus estudos sobre a
relacdo entre o ensino e o desenvolvimento intelectual foi que ele apresentou o
conceito de “zona de desenvolvimento imediato”. Ele propde a existéncia de dois

niveis de desenvolvimento: o nivel de desenvolvimento atual, em que a crianca
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resolve problemas de forma independente e autbnoma, e o nivel de
desenvolvimento imediato, que abarca tudo que a crianca ndo faz por si mesma,
mas consegue fazer imitando adultos ou com a ajuda de outros individuos de seu
meio. Vygotski (2001) considera que o bom ensino € aquele que incide sobre a zona
de desenvolvimento proximal.

Nos estudos de Vygotski (2004), sobre a formacédo dos conceitos
espontaneos e dos conceitos cientificos, desenvolveu outro conceito importante, o
da “mediacédo”, dando grande destaque a interacdo da crianga com outras criangas,
mais experientes, e adultos para se desenvolver. Duarte (1996, p. 91) afirma que “a
psicologia soviética considera os processos de aprendizagem conscientemente
dirigidos pelo educador como qualitativamente superiores aos processos
espontaneos de aprendizagem”. E neste sentido que ocorre um chamamento para o
papel da escola e do professor como mediadores entre o conhecimento produzido
historicamente e a apreensao por parte dos alunos. E, é neste sentido, também, que
batemos em contraponto ao Construtivismo, ao qual reduz o papel do professor ao
de simples facilitador do conhecimento, colocando-o em papel secundario no

processo de ensino e aprendizagem.
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3 A DIRECAO DA FORMACAO DE PROFESSORES QUE ESTA EM PROCESSO
NO NORTE DO PARANA

Para verificarmos se as pedagogias do aprender a aprender estéo
presentes na formacdo de professores dos cursos de Licenciatura em Educacéo
Fisica da UEL e da UEM elegemos como fontes documentais de pesquisa (a) 0s
Projetos Politico-Pedagogicos dos Cursos de Licenciatura em Educacéo Fisica
desenvolvidos nas Universidades Estaduais do Parana com sede em Londrina (UEL)
e Maringa (UEM); (b) a producédo do corpo docente que compde o Nucleo Docente
Estruturante (NDE) expressa em suas Teses de Doutoramento.

Nesta fase da pesquisa vamos descrever os resultados da andlise
tedrica empreendida nos PPPs e nas Teses em busca das concep¢des ontoldgicas
(concepcao sobre o que é o homem e como ele se produz) e gnosiolégicas
(concepcao de conhecimento, como o conhecimento € produzido e possibilidade de
o homem conhecer a realidade e transforma-la) que estdo subsidiando estes
documentos e o seu alinhamento as pedagogias do aprender a aprender (de carater
conservador das relacdes de producdo) ou a pedagogia historico-critica de (carater
superador das relacdes de producéo capitalistas).

Para a melhor identificacdo destes pressupostos nos PPPs e nas
Teses, estaremos nos orientando pelo seguinte quadro:
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Tabela 3 — Pressupostos Ontolégicos e Gnosiologicos das Pedagogias do
Aprender a Aprender e da Pedagogia Historico Critica.

PEDAGOGIAS DO APREENDER
A APRENDER

PEDAGOGIA HISTORICO-CRITICA

ONTOLOGIA

O que é o homem?
Como o homem se
fez/ffaz homem?

As pedagogias do aprender a
aprender tem suas bases
ontolégicas pautadas em uma
concepcao biolégica, onde as
capacidades inatas séo
consideradas condicionantes do
desenvolvimento do meio social,
através de interagoes.

Para essa pedagogia o homem é um
ser que se faz na relagdo com a
natureza e o0s outros homens pelo ato
continuo de agir sobre a natureza —
pelo trabalho — adequando-a as suas
necessidades. Neste processo,
produz uma segunda natureza que
necessita continuamente ser
apropriada pelas futuras geracoes.
Pela apropriacdo desta segunda
natureza (a cultura) historicamente

conhecimento?

encontra é a valorizacdo da
experiéncia e do cotidiano do
aluno.

produzida desenvolve sua

humanidade.
GNOSIOLOGIA Para essas pedagogias o | O conhecimento, para  essa
(0] que é 0 | conhecimento é construido e o | pedagogia, é produto do trabalho
conhecimento? O que | homem aprende e conhece o | humano, como atividade vital e ato
podemos conhecer? | mundo sob adaptacdo e | continuo de realizar o trabalho sobre
Como se d& o | assimilacdo do meio, em relagdo | a natureza transformando-a e
processo do | ao ensino/aprendizagem o que se | adequando-as as suas necessidades.

Refere-se a defesa da capacidade
humana de conhecer a realidade
para agir sobre ela teleologicamente
orientado por um projeto que
antecipa em sua mente. Este agir
orientado prescinde do conhecimento
das propriedades da matéria sobre a
qual age e sobre o melhor método
para fazé-lo. O conhecimento
passado acumulado pela
humanidade €, portanto, central para
a orientacdo das ac¢des humanas no
futuro. Nesta perspectiva, a
educacédo, a escola e o professor
assumem centralidade na formacéo
humana para a continuidade do
conhecimento do mundo e a atuacéo
orientada a uma finalidade.

Referenciais Tedricos

- Jean Piaget;
- Jhon Dewey;

- Jacques Delors.

- Karl Marx;

- Friendrich Engels;
- Antonio Gramsci;
- Dermeval Saviani;

- AproximagBes com a escola de
Vigotski;

Expressdes ou
Vocabulario  préprio
da Concepcéo

- Construgéo do conhecimento;

- Assimilagdo e acomodacdo do
conhecimento;

- Aprendizagem por meio da
experiéncia;

- Aprender a aprender, fazer, ser

Necessidade Vital e continua de o
homem produzir sua existéncia pelo
trabalho;

Trabalho como necessidade e
atividade vital humana sobre a
natureza que produz uma segunda
natureza cujo processo de producao
deve ser transmitido as futuras




88

e conviver junto.

geracoes;

A natureza humana como algo que
ndo é dado ao homem, mas precisa
ser por ele continuamente produzida
sobre a base da natureza biofisica;

Educacdo como necessidade e
atividade vital de reproducdo em
cada individuo singular da
humanidade que ¢é produzida
historica e coletivamente pelo
conjunto dos homens;

Trabalho educativo: (a) identificacdo
dos elementos culturais a serem
assimilados pelos homens para se
tornarem humanos, (b) descoberta
das formas mais adequadas para
atingir este objetivo. Essencial,
principal, fundamental e a
transmissdo do saber sistematizado,
cientifico.

3.1 A DIRECAO DA FORMACAO DE PROFESSORES NO CURSO DE LICENCIATURA EM

EDUCACAO FisicA EXPRESSO NO PPP DA UEL

3.1.1 Andlise do PPP

3.1.1.1 Historico

O Curso de Licenciatura em Educacado Fisica vem sendo ofertado

pelo Centro de Educacao Fisica e Esportes (CEFE) da Universidade Estadual de

Londrina. O curso “Educacdo Fisica e Técnica Desportiva” foi criado em 1971,

reconhecido em 1972, e, seu PPP, passou por duas reformulacdes, a primeira em

1987 e a segunda em 2004, com implantacdo em 2005.

Entre 1987 e 2004, ocorreram pequenos ajustes tais como ementarios,
nomes de disciplina, carga horéaria, € a reformulacdo implantada em 2005
gue traz alteracBes substanciais nas concepcdes de educacdo fisica e de
formacdo de professores até ai vigente (PPP-CEFE/UEL, 2009, Item

namero 03).

Y

Simultaneamente a reestruturacdo curricular de 2004, ocorreu a

reforma administrativa do CEFE, em um processo de reestruturacdo Departamental

gue atendesse ao interesse de grupos de professores em vincular-se, no interior dos

Departamentos, aos cursos de Licenciatura e Bacharelado instituidos a partir da
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reformulacdo curricular possibilitada pela Resolucdo CNE N. 7 de 31/03/2004. A
partir de entdo, o CEFE passa a ser composto pelos (a) Departamento de Esportes
(DES), (b) Departamento de Educacéo Fisica (DEF) e (c) Departamento de Estudos
do Movimento Humano (EMH). Cada um destes departamentos oferta,
respectivamente, o Curso de Bacharelado em Esportes, o Curso de Bacharelado em
Educacao Fisica e o Curso de Licenciatura em Educacao Fisica.

Conforme registrado na Tese de Cesario (2008), a reformulacdo de
2004 foi marcada por alteracdes nas concepcgdes de Educacao Fisica e formacao de
professores que se coadunam com as reformas educacionais amplas em andamento
na formacdo social brasileira. Entre estas alteracfes, encontramos o préprio
processo de reformulacdo e avaliacdo do PPP em vigor, realizada em féruns de
estudantes, semanas pedagdgicas, instrumentos de avaliagdo e orientacbes de
trabalho de concluséo de curso, assim como, a participacdo do colegiado no Forum
Paranaense das Licenciaturas em Educacédo Fisica. Sob estas condicdes, defende-
se a viabilidade da revisédo continuada do Projeto Politico Pedagdgico com o fim de
atender as transformacdes em curso (PPP, CEFE/UEL, 2009).

Esta Dissertacdo aborda a direcdo da formacdo de professores a
partir do curriculo que foi reformulado em 2004 e implantado no ano de 2005, teve a
primeira turma concluida em 2008, passou por novo processo de revisdo em 2009,
com o fim de atender as determinacBes da Resolucdo n. 4 de 06/04/2009, com
implantacdo no ano de 2010. A versdao com a qual trabalhamos corresponde a esta
segunda reformulacéo realizada em 2009 e implantada em 2010.

Conforme registrado no documento, o PPP de 2009, que sofreu
apenas algumas alteracdes em relacdo a ementas e carga horaria, foi encaminhado
a Pro-Reitoria de Graduacdo (PROGRAD) no dia primeiro de outubro de 2009 para
implantacdo em 2010. O documento foi elaborado por comissdo sendo composta
pelos professores José Augusto Victéria Palma (EMH — Coordenador da Comissao);
Marilene Ceséario (EMH — Vice-coordenadora); Angela Pereira Teixeira Victoria
Palma (EMH); Ana Claudia Saladini (EMH); Ana Maria Pereira (EMH e
Coordenadora do Colegiado do Curso de Educacdo Fisica); Elza Margarida de
Mendonga Peixoto (EMH) e Rafael Assad Aranda (Representante estudantil).
Finalizados os trabalhos o documento foi assinado pela professora doutora Ana

Maria Pereira Coordenadora do Curso de Licenciatura em Educacédo Fisica, e,
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vistado pelo professor doutor Dartagnan Pinto Guedes Diretor do Centro de
Educacao Fisica e Esporte da UEL na ocasiao.

O documento apresenta referéncia a aprovacao por unanimidade do
seu contetdo, mas depoimentos presentes na Tese da Professora Marilene Cesario
(2008), conforme seguem, evidenciam a insatisfacdo do corpo docente em relagcéo

ao documento proposto.

A adocdo de uma dessas visfGes traz consequéncias diferentes para o
curriculo de formacao, definindo o perfil de profissional que sera formado, a
natureza, os tipos de saberes e as competéncias necessarias ao exercicio
da profissdo. Esse fato é complicador e, em alguns momentos no percurso
histérico do curso, impediu a construcao coletiva do projeto curricular. Nele,
citamos, como exemplo, o processo de reformulacdo curricular iniciado na
instituicdo no periodo de 1999 a 2001, em que, a despeito de um longo
periodo de reunides e discussdes realizadas pela Comissdo de
Reestruturagdo Curricular da época, os trabalhos foram interrompidos por
divergéncias epistemoldgicas e politicas entre os docentes (CESARIO,
2008, p. 49).

Cesario (2008) evidéncia em sua Tese de doutorado as contradicdes
da elaboracdo de um Projeto dito coletivo “Alguns relatos apontam que 0 processo
de elaboracdo foi fechado, e o PPP imposto aos professores” (CESARIO, 2008,
p.145), neste sentido

A despeito das plendrias, abertas para a participagdo dos docentes a
maioria dos professores entrevistados diz ndo ter participado desse
processo [...] e, na visdo de alguns, o projeto foi elaborado por um grupo
(CESARIO, 2008, p.144)

Para quem participou efetivamente do processo de elaboracdo do projeto,
ele foi “[...] um coletivo aberto para todos os professores, todos do CEFE.
Nesse coletivo aberto foi tirado um grupo que fez todo um processo de
organizacao das discussées [...]" (CESARIO, 2008, p.145, negrito nosso).

E, de acordo com sua pesquisa, a autora coloca que:

Podemos dizer que a maioria dos professores esta acreditando no projeto
de formacdo de professores de EF, apesar de muitos dos entrevistados
considerarem que o curriculo foi elaborado, organizado, desenvolvido e
implantado por um grupo. Estes professores entrevistados sugerem um
sentimento de rejeicdo em relagdo a esse curriculo por pensarem ser algo
imposto e nado construido coletivamente. No entanto, reconhecem que a
formacdo especifica para atuar nos diferentes niveis e modalidades de
ensino poderd contribuir com a preparacao e formacao de professores mais
engajados nas discussdes e problematicas relacionadas ao ensino de EF na
escola (CESARIO, 2008, p. 196, negrito nosso).
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Os apontamentos de Cesario, permitem que concluamos que o PPP
do Curso de Licenciatura em Educacéo Fisica da Universidade Estadual de Londrina
foi elaborado em um processo de disputas pela dire¢cdo da formacéao que foi vencido
por um grupo majoritario que deu a direcdo do PPP.

3.1.1.2 Estrutura do PPP

Na composicdo do projeto Politico Pedagégico do Curso de
Licenciatura em Educacdo Fisica da UEL encontramos um total de 110 paginas
divididas nos seguintes itens: capa, dados de identificacdo, legislacdo basica,
historico/diagnéstico do curso de graduacado, avaliacdo do projeto pedagdgico em
vigor, caracterizacdo da filosofia, justificativa, objetivos, perfil académico e
profissional almejado, principios norteadores do projeto pedagdgico do curso,
categorizacao das atividades académicas da matriz curricular, proposta de seriacao,
sistema de promocéao, projecdo de horério, com determinagdo de nimero de turmas
tedricas praticas, ementa das disciplinas, estagio curricular obrigatério e néo
obrigatorio, trabalho de concluséo de curso, recursos necessarios para implantacao,
carga horéaria docente necessaria para implementacdo do projeto pedagdgico, plano
de implantacdo da nova matriz curricular e resumo da matriz curricular.

Divididos dentre estes itens, este PPP, apresenta seus dados de
identificacdo principais, em sequéncia traz 0s aspectos historicos e pedagogicos que
norteiam sua construcédo e, por fim, coloca a descri¢éo estrutural sobre as disciplinas
tais como suas ementas e carga horaria.

Como objetivo geral o PPP-CEFE/UEL (2009) apresenta o intuito de
“promover a formacdo de profissionais para a atuacd0 no processo ensino-
aprendizagem da Educacado Fisica em todos os niveis e modalidades de ensino,
bem como para o desenvolvimento de estudos e pesquisas” (PPP-CEFE/UEL, 2009,
Item nimero 07). Tendo esse foco nos traz os objetivos especificos, sendo estes:
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- Qualificar os graduandos a identificar o saber préprio do campo de
conhecimento de que trata a Educacdo Fisica dentre o conjunto dos
saberes relativos ao movimento culturalmente construido, incentivando o
interesse pela ampliacéo dos horizontes do conhecimento neste campo;

- Qualificar os graduandos a reconhecerem que a construcdo das praticas
sociais de que trata a Educacdo Fisica acontece na dindmica sécio
histérica, de modo que aprendam a atuar na realidade como ela é,
problematizando suas estruturas e produzindo e propondo alternativas
de transformacdes;

- Qualificar os graduandos a apropriacdo e a producdo de conhecimentos
necessarios a acao docente e a transposicdo na préatica pedagogica
cotidiana da Educacdo Fisica nos diferentes niveis e modalidades de
educacdo e ensino;

- Qualificar academicamente os graduandos para a continuidade de estudos
em nivel de poés-graduacéo capacitando-os a aprender a aprender
estimulando a busca constante do conhecimento atualizado, favorecendo a
educacdo continuada (PPP-CEFE/UEL, 2009, Item numero 07, negritos
NOSs0s).

De acordo com o0s objetivos podemos ver a penetragcdo das
pedagogias burguesas explicitas no corpo do texto desse documento que norteia o
curso de Licenciatura em Educacao Fisica da UEL.

O PPP-CEFE/UEM (2009) apresenta como justificativa para a
reformulacdo apontamentos, apresentados por docentes e discentes, que
demonstravam a necessidade de revisdo ou mudanca de alguns norteamentos

presentes no documento tais como:

- Ementérios que apresentavam repeticdo de conteldo;

- Contelidos necessérios a formacdo que ndo se encontravam em nenhum
ementario;

- Carga horaéria didatica incompativel com o conteddo a ser ministrado;

- Inadequacao de algumas disciplinas em relacéo a seriacdo e ao processo
de aprendizagem;

- 0 ndo atendimento a legislacdo vigente (Resolucdo CNE/CP 02, de
19/02/2002) no que se refere a integralizacdo da carga horaria minima
exigida.

Com a necessidade de ajustar os apontamentos € que o PPP-
CEFE/UEL (2009) foi reformulado.
O PPP-CEFE/UEL (2009) ressalta que, o curso, deve formar

professores que estejam atentos ao cotidiano, em uma perspectiva reflexiva critica

e gque tenha como objetivo a emancipacédo da sociedade como podemos observar:

Neste sentido, determinou-se que o Curso estara inserido na grande area
das Ciéncias Humanas, mais especificamente na subarea da Educacao, o
gue faz com que seus professores desenvolvam uma pratica pedagoégica
voltada a formacao de um professor que lance sobre o cotidiano um olhar
reflexivo critico objetivando a emancipacdo da sociedade (PPP-
CEFE/UEL, 2009, item namero 05, negrito nosso).
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O PPP-CEFE/UEL, 2009 — elenca como proposta e compromisso a
busca de uma sociedade mais justa e inclusiva. Neste sentido, compromete sua
pratica educativa com a transmissao de filosofias, concep¢des de mundo, principio
de disciplina intelectual, conhecimentos tedricos e préaticos sobre a sociedade, a
realidade, a cultura, as crencas e 0s saberes especificos da area, as habilidades
técnicas, tudo isso, orientado em uma visdo de totalidade, de globalidade. Fica a
cargo do professor, pensar sua disciplina levando em conta os seguintes aspectos
(a) as transformacdes sociais e econdmicas da sociedade e (b) a nova ordem
mundial, colocada, como sendo, a globalizacdo e suas relagcdes com as estruturas
sociais. Para garantir que essas propostas sejam colocadas em praticas o0 curso

precisa construir caminhos que tenham por objetivo entendé-lo como um espaco:

a) no qual o movimento culturalmente construido dos grupos sociais, nas
suas mais distintas manifestacdes, jogo, esporte, ginastica, danca, lutas e
guaisquer outras manifestacdes corporais, objetivara levar o estudante a
uma leitura critica da realidade; b) propicio as praticas do aprender a
pensar e fazer; c) que se desenvolvera a partir de uma visdo da totalidade
da realidade, sendo que esta visdo deverd ser produzida tendo como
referencial os principio das mdltiplas dimensfes do saber; d) que o
conhecimento cientifico sera orientador do estudante no caminho que ira
trilhar na construcdo de suas relacBes entre os campos da ciéncia,
tecnologia e senso comum; e€) que promovera um curso de sdlida
estrutura geral, no qual seus professores e estudantes desenvolverdo
suas préaticas pedagogicas baseadas em multiplas competéncias e
funcdes; f) que tera criatividade, inventividade, capacidade de trabalho em
grupo, olhar global sobre as coisas do mundo, visdo critica sobre a
sociedade e o conhecimento como seus elementos fundantes; e g) que
considerara as relacées que os homens estabeleceram historicamente com
o mundo e entre o capital e o trabalho com parte da construcao do desenho
tedrico do curso (PPP-CEFE/UEL, 2009, ltem nimero 05, grifos nossos).

Nas citagcdes expostas, vemos expressdes que demarcam a
existéncia das pedagogias do aprender a aprender fundamentando a proposta.
Outro aspecto importante é a referéncia a diversas abordagens e linhas de
compreensao de mundo, desenvolvimento e sociedade, que aparecem no PPP-
CEFE/UEL, 2009, e, afirma este, se fundamentar na concepcdo dialética como
observamos no seguinte trecho retirado do documento: “a pratica pedagogica aqui
proposta esta articulada de forma bem intima com uma concepcéo dialética e que
esta € a referéncia que tomamos” (Item namero 05).

Continuando a andlise do documento, este nos afirma que existe
uma intencao politica objetivando um modelo de sociedade que seja mais inclusiva e

justa, ou seja, ndo ha a intencdo de transformacdo radical e revolucionaria da
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sociedade, mas sim, amenizar 0s problemas que o capital proporciona a
humanidade.

Adiante temos indicacbes do perfil académico e profissional
almejado, pelo documento, trazendo referéncias as politicas do aprender a aprender,

mais uma vez fundamentando a proposta:

O Curso esta voltado para a formacao do profissional que ira atuar com a
Educacdo Fisica nos niveis e modalidades de educacdo e ensino,
caracterizando-se como espago propicio a compreensdo das acOes
referentes ao aprender a pensar e fazer, partindo da totalidade da
realidade e do principio das multiplas dimensdes dos saberes pertinentes a
area e do mundo do trabalho (PPP-CEFE/UEL, 2009, Item ndmero 08,
negrito nosso).

A organizacdo curricular € proposta em categorias de
conhecimentos. Tais como: Campo 1 — Dimensfes pedagodgicas; Campo 2 — O
movimento culturalmente construido; Campo 3 — Académico Profissionalizante e
Campo 4 — Dimensdes Epistemoldgicas.

No campo 1 — DIMENSOES PEDAGOGICAS, o documento pontua
como norteamento, a promocdo da reflexdo critica nos aspectos do cotidiano, da
sociedade e da Educacéo Fisica, compreendendo esta como sendo mediadora de
um projeto de transformacao social a servico de um determinado projeto de homem
e sociedade, ndao definindo qual. Porém, acredito que se refira e defenda uma
sociedade mais justa e inclusiva, como mencionado em diversos paragrafos do
corpo do texto. Outro aspecto apontado é a promoc¢éao da compreensao critica das
diferentes teorias de ensino-aprendizagem.

No campo 2 — MOVIMENTO CULTURALMENTE CONSTRUIDO, o
norteamento € entendido pela promoc¢do, no estudante, da compreensdo e
reconhecimento das bases bioldgicas, psiquicas, sociais, politicas e antropolégicas
da Educacéo Fisica.

No campo 3 — ACADEMICO-PROFISSIONALIZANTE, o objetivo é
estabelecer relacdes entre os conteudos profissionalizantes e o processo de
construcdo da cidadania, assim como, ter dominio dos contetudos basicos da
Educacéao Fisica.

No ultimo e quarto campo — DIMENSOES EPISTEMOLOGICAS, os
norteamentos do documento refletem sobre a necessidade de possibilitar ao

estudante o entendimento das relacdes de conhecimento cientifico, tecnologia e
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senso comum, com o intuito de favorecer a construcdo de um olhar global perante o
mundo, sociedade e conhecimento.

A area principal, apontada pelo PPP-CEFE/UEL (2009) — est4 nos
conhecimentos proprios da éarea relativa a docéncia — ou seja, conhecimentos
pedagogicos, que compde 17,89% do curso, tendo como representantes as
disciplinas: Historia da Educacdo no Brasil; Intervencdo docente e formacao
profissional em Educacdo Fisica; Organizagdo curricular na Educacdo Fisica I;
Organizacao curricular na Educacgéo Fisica Il; Politicas Educacionais e Educagao
Fisica; Processo Ensino-aprendizagem na Educacéo Fisica |; e Processo Ensino-
aprendizagem na Educacdo Fisica |lI; Educacdo Fisica e Pessoas com
Necessidades Educacionais Especiais |; Educacdo Fisica e Pessoas com
Necessidades Educacionais Especiais Il.

Entendemos que o PPP (2009) do curso de Educacado Fisica da
Universidade Estadual de Londrina apresenta uma variedade de frases que em
determinados momentos dao a ideia de uma proposta critica, mas em outra
evidencia sua vinculacdo com a defesa de idearios liberais, proprios da sociedade

capitalista.

3.1.1.3 Pressupostos ontoldgicos e gnosiolégicos do PPP-CEFE da UEL

Na andlise sobre as categorias da ontologia e gnosiologia
encontradas no PPP-CEFE/UEL (2009) podemos entender que, para este
documento, o homem se define por ser um sujeito concreto e historico que seja

capaz de transformar a realidade em que vive, assim temos:

O projeto apresenta como principios a totalidade das relagdes sociais, bem
como a visdo de homem como um ser concreto, situado em seu tempo
e espacgo, um sujeito histoérico, que ao final do curso sera capaz de
identificar os conflitos estabelecidos na sociedade para que nela
possa interferir buscando sua transformacédo. Assim, a formacdo do
licenciado em Educacao Fisica foi vinculada & educacado porque se entende
ser ela uma prética social historicamente produzida, marcada por
caracteristicas estéticas e ludicas, objetivando a construcdo pelos
estudantes de uma existéncia autbnoma, a partir de suas experiéncias
e significagdes (PPP-CEFE/UEL, 2009, Item nimero 05, negrito nosso).

Esse homem, o qual o documento caracteriza, se faz sujeito

concreto e social através da construcdo de sua existéncia e cidadania pautado em
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experiéncias e significacbes como encontramos na citacdo mostrada anteriormente

e na seguinte.

A escola é assumida como um espaco histérico e socialmente construido a
partir do entendimento que seu papel fundante esta na criacédo, producéo e
transmissao da cultura e do conhecimento o que a torna um campo propicio
ao desvelar da realidade por parte de seus atores sociais, 0 que 0s levara
a se constituirem em sujeitos ativos da construcdo de sua cidadania
(PPP-CEFE/UEL, 2009, Item nimero 05, negrito nosso).

Assim, o homem constréi sua formagdo humana como aponta o
PPP-CEFE/UEL (2009):

A partir de entdo foi incorporada ao Projeto a filosofia norteadora das
praticas pedagogicas dos atores do Curso que parte do principio de que
educar é um ato politico e que a escola esta comprometida com uma
concepcao de mundo fundada na ideia de que estudante e professor séo
sujeitos da construcdo do processo de formacdo do Licenciado em
Educacdo Fisica (PPP-CEFE/UEL, 2009, Item namero 05).

Entretanto, ndo se evidencia preocupacdes com a formacéo
alienante, devido as suas relacdes sociais de producdo do atual tempo histérico,
pelo contrario, o documento caminha para uma adequacdo do futuro docente ao
mercado de trabalho e suas atuais exigéncias. Demonstra também, preocupacdes
com o futuro da sociedade, mas ndo se posiciona radicalmente sobre esta questao,

e defende os pressupostos do ideério liberal como liberdade e justica.

Com esta orientacdo a Educacao Fisica é vista como politica, pois € uma
pratica social construida coletivamente que apresenta como seus objetivos
gerais formar um cidaddo critico-reflexivo e capacitar criticamente o
professor para que atue, com seu trabalho profissional, ha construcédo de
uma sociedade inclusiva e mais justa (PPP-CEFE/UEL, 2009, ltem namero
05).

Em relacdo ao entendimento gnosiolégico do homem, o PPP, em
questdo, tende a trazer aspectos tanto histéricos culturais como biologizantes
construtivistas como foco central, dando ao corpo do texto uma forte inclinacao
eclética, fazendo varias referéncias a pedagogia burguesa que visa a construcdo de
homens ordeiros e submissos a sociedade capitalista sendo este o tipo de
sociedade almejada para o futuro da humanidade do PPP-CEFE/UEL, 2009.

Assim, temos que, neste documento, 0 conhecimento € uma

construcdo social como podemos observar em um trecho encontrado no corpo do
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texto: “E neste sentido que a compreensdo do movimento humano construido
historicamente é assumida enquanto elemento significante/significado do campo de
conhecimento da Educacéo Fisica” (PPP-CEFE/UEL, 2005, Iltem namero 05).

Para o PPP-CEFE/UEL, 2009, o homem apreende o conhecimento
através da experiéncia, neste sentido, da énfase as relacbes experimentais como

norteamento do ensino e aprendizagem:

A pratica pedagdgica deve ser pautada por principios filos6ficos e
educacionais que busquem criar condicbes para que o estudante seja
sujeito do processo de sua formacao profissional, condicéo esta que levara
ao estabelecimento de uma nova pratica pedagogica por parte dos
professores. Seu eixo central sera a experiéncia vivida dos estudantes,
seus saberes e desejos, condi¢cBes basicas para que o professor
desenvolva um fazer voltado a formacdo de uma consciéncia critica e
dominio da competéncia de analisar o mundo, a histdria, a ciéncia, a
cultura, o universo do trabalho e suas relagdes com o movimento
culturalmente construido por parte do estudante (PPP-CEFE/UEL, 2009,
Item nimero 05, negrito Nnosso).

No mesmo paragrafo o texto explicita as contradicbes entre
desenvolver uma consciéncia critica e ficar refém das experiéncias e desejos dos
alunos, além de fazer referéncia a formacédo centrada nas competéncias, que como
vimos, pertencem a uma formacéo pedagdgica pautada no aprender a aprender.

Neste documento, 0 homem pode conhecer as ciéncias da natureza

e humana como nos é mostrado no paragrafo a seguir:

[...] a técnica é assumida como unidade complexa, socialmente produzida e
apropriada, ndo neutra, visto ser ela sintese das correlacdes estabelecidas
entre as ciéncias da natureza e humanidades no desenvolvimento de
seu processo de producado (PPP-CEFE/UEL, 2009, Item nimero 05,
negrito Nosso).

Deste modo construimos a seguinte tabela para identificar as
categorias 1. Ontologia e 2. Gnosiologia do PPP-CEFE/UEL, 2009:
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Tabela 4 — Pressupostos Ontologicos e Gnosiologicos do PPP do Curso de
Licenciatura do CEFE/UEL (2009).

PPP-CEFE/UEL (2009)

ONTOLOGIA O homem é um sujeito concreto e historico que através de suas

A 2 N . . o ~ L. .
O que € o homem? Como 0 | gyperigncias e significacdes constréi sua humanidade.
homem se fez/faz homem?

GNOSIOLOGIA O conhecimento € uma constru¢édo social, podemos conhecer as
O que é o conhecimento? O correlacdes entre as ciéncias da natureza e humanas. O processo
que podemos conhecer? de conhecimento se da através de experiéncias, ou seja,
Como se da o processo do podemos conhecer o que podemos experimentar.

conhecimento?

Referenciais Tedricos - Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacdo de
professores da Educacdo Basica, em nivel superior, Curso de
Licenciatura, de Graduacdo Plena, analisada pelo Parecer CNE
09/2001, aprovado em 08/05/2001.

- Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional n® 9394/96 de
24/12/1986;

- Coletivo de autores (Educacéo Fisica)

Expressoes ou | - Construcdo de conhecimentos;
Vocabméfio proprio da | - conhecimentos construidos historicamente;
Concepgao - Construgdo do conhecimento através da experiéncia;
- Pilares do Aprender a aprender;

- Sociedade mais justa e libertéria.

3.2 A DIRECAO DA FORMACAO DE PROFESSORES NO CURSO DE LICENCIATURA EM

EDUCACAO FisicaA EXPRESSO NO PPP pA UEM

3.2.1 Andlise do PPP

3.2.1.1 Histoérico

Na construcdo do PPP-DEF/UEM, 2005, a composi¢ao do colegiado
tinha como coordenadora a professora doutora Veronica Regina Muller e a Vice
Coordenadora a professora doutora Sonia Maria Toyoshima Lima. A proposta deste
documento data do dia 10 de outubro de 2005 sob a adverténcia de que resulta de
um trabalho coletivo de estudos realizados pelos professores do Departamento de
Educacao Fisica da Universidade Estadual de Maringa.

O PPP do Curso de Licenciatura em Educacgdo Fisica, da UEM, é

fruto de um longo histérico de estudos, formulacdes e mudancas. Essa historia data
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em 1977 com uma proposta de reformulacéo do curriculo, porém, foi a partir de 1992
que a UEM implantou o regime seriado para seus cursos, neste sentido, novos
curriculos tiveram que efetivamente ser reformulados, assim, este documento, afirma
que “desde a sua criacdo até o presente momento vem sofrendo varias alteracfes
curriculares, tornando o seu projeto pedagogico mais coerente com as demandas da
realidade brasileira e com os rumos cientificos escolhidos” (PPP-DEF/UEM, 2005,
Fis. 08-09).

O corpo docente do DEF/UEM foi dividido em areas subentendidas
como Nucleos e Linhas de Pesquisas, sendo estas: Nucleo de Pedagogia da
Educacdo Fisica e Nucleo de Atividade Fisica e Esporte. Deste modo, temos no
Primeiro Nucleo, as linhas de pesquisa que estudam o desenvolvimento
sociocultural na Educacao Fisica para a formacdo e ensino em Educacdo Fisica,
com enfoque no processo de controle, desenvolvimento e aprendizagem motora em
distintas populacdes. No entanto, o segundo Nucleo tem como linha de pesquisa a
saude, aptidao fisica e desempenho esportivo.

Com isso, o documento afirma que o DEF/UEM coloca suas acodes
de pesquisa e producdes tedricas a favor da comunidade e da universidade publica,
considerando, as diferentes expressfes e manifestacdes nas distintas areas do
conhecimento, recorrendo ao avango tecnoldgico na area, atendendo, portanto, as

exigéncias curriculares do Ministério da Educacdo. O documento ainda frisa que

Especificamente relativo a Licenciatura, houve um crescimento qualitativo
nas discussbes sobre a escola, a crianca, a cultura, a sociedade, o
desenvolvimento humano e a politica, grande parte delas motivadas pelos
professores que realizaram seu doutoramento na area da educacédo (PPP-
DEF/UEM, 2005, Fis. 10).

No subitem a seguir trataremos das questdes estruturais do PPP-
DEF/UEM (2005).

3.2.1.2 Estrutura do PPP-DEF/UEM

O Projeto Politico Pedagogico do curso de Licenciatura do
Departamento de Educacdo Fisica da UEM de 2005, em termos estruturais
apresenta 346 paginas que sao divididas entre questbes de carater tedrico

pedagogico e metodoldgico estrutural, abrangendo capa, historico/diagnéstico do
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curso, justificativa, principios norteadores, perfil do egresso, ementarios de
disciplinas, dentre outros. Em geral somam-se 20 itens mais uma série de anexos
relevantes ao documento.

Este documento apresenta como justificativa a necessidade de uma
reformulacdo no sentido de atualizacdo aos rumos educacionais no atual momento
da histdria, a fim de proporcionar uma melhor formacao aos futuros profissionais da

area.

[...] os professores do departamento consideram importante continuar
garantindo as diferentes expressées e manifestacbes que ocorrem nas
vérias areas do conhecimento como também reconhecer o avango das
novas tecnologias, das producdes cientificas na area e caracteristicas da
prépria humanidade, o que justifica a necessidade de uma adequacéo do
projeto pedagégico e assim também poder atender as novas exigéncias
curriculares provenientes do Ministério da Educacédo (PPP-DEF/UEM, 2005,
Fis. 10).

Também ressalta a importancia das discussdes elencadas pelos
professores doutores que realizaram seus estudos na area da educacao. Em sintese

geral o documento justifica sua reformulacao enfatizando que:

[...] busca-se garantir 0 espaco para acdes e posi¢cdes divergentes quanto
as concepcdes e propostas pedagogicas da Educacéo Fisica, no ambito de
um compromisso com posi¢cdes sempre melhor fundamentadas (PPP-
DEF/UEM, 2005, Fis. 10).

O documento nao apresenta um item especifico demonstrando os
objetivos do curriculo de formacdo em Licenciatura em Educacéo Fisica da UEM,
mas eles podem ser identificados no corpo do texto. Assim, podemos destacar a
busca por formas de organizagdo do conhecimento, a promogédo da
interdisciplinaridade, busca também articular a teoria e a pratica, ligacao entre a

formacéao e a formacéo continuada:

Tratando-se da organizacdo curricular, podemos dizer que esta
contemplado no referido parecer a necessidade de buscar formas de
organizagdo do conhecimento para além das estipuladas nas disciplinas,
além de promover atividades nas quais estejam presentes a inter-relacao
dos conhecimentos especificos com os gerais, a articulagcdo entre teoria e
pratica, a comunicacéo entre formacao continuada e inicial contemplando a
cultura geral e profissional (PPP-DEF/UEM, 2005, Fis. 11).

O documento analisado elenca como perfil do profissional almejado,

deixando claro primeiramente que ndo € um processo acabado, mas sim fator
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resultante de varios conhecimentos tais como o momento histérico e o contexto
sociocultural em sua contemporaneidade, que levando em conta 0S eixos
curriculares do PPP “entende-se que o profissional de educacdo fisica deve
caracterizar-se como um professor educador; pesquisador; reflexivo-critico; e
transformador” (PPP-DEF/UEM, 2005, Fis. 14). Deste modo:

O professor de educacao fisica deve ser entendido antes de tudo como
educador e comprometido com as transformagBes que ocorrem na
sociedade e, por dever de oficio, contribuir neste processo. Neste sentido, o
professor de educacao fisica deve desenvolver e contribuir para que os
seus alunos desenvolvam senso critico frente a realidade social. O
educador assim formado aliara sua competéncia técnica a um compromisso
politico claramente definido em favor da maioria da populagao, que ¢ alijada
do processo produtivo e até do seu direito a formacao integral e lazer (PPP-
DEF/UEM, 2005, Fis. 14).

E, ressalta o carater pesquisador que almeja para o futuro
profissional da area sob a formacdo do curso de Licenciatura em Educacdo Fisica
da UEM:

Com esta formacdo, o profissional formado em educagéo fisica devera estar
capacitado para o desenvolvimento de pesquisas na area, ou seja, um
professor pesquisador que consiga imprimir um carater investigativo a sua
pratica pedagdgica por meio da valorizac@o de seus saberes, considerando
portanto, como sujeito e intelectual capaz de produzir conhecimento,
participar das decisbes e gestdo da escola e dos sistemas, trazendo
perspectivas para a re-invencdo da escola democratica (RIBEIRO, 2003
apud PPP-DEF/UEM, 2005, Fis. 14).

O Curso de Licenciatura do DEF/UEM, de acordo com seu atual
PPP, contribui para a elaboracdo de conhecimentos, de distintas fundamentacdes
tedricas, sobre ensino-aprendizagem dos varios niveis escolares. E, tem seus eixos
norteadores fundamentados pelo Parecer CNE/CES 0058/2004. Neste sentido, as
categorias sao: relacdo ser-humano e sociedade; biolégica do corpo humano; e,
producdo do conhecimento cientifico e tecnoldgico. Sobre a formacao especifica da
Educacado Fisica, temos as seguintes dimensdes: cultural do movimento humano;

técnico-instrumental; e, didatico-pedagdgica.
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A proposta pedagdgica do Curso de Educagédo Fisica, portanto, esta
organizada em torno de eixos curriculares. A existéncia destes eixos esta
relacionada a criacdo de espacos coletivos de discussdo e acdes que
tornem transparentes a relacdo entre a pratica e a teoria, entre a forma e o
conteudo, entre o saber e o fazer dentro de uma visdo histérica. Desta
forma, os eixos curriculares atuam no sentido de criar um campo de a¢édo no
qual, mantida as caracteristicas especificas de cada componente curricular,
seu contelildo e métodos proprios, bem como o ritmo e caracteristicas de
cada professor, propostas coletivas possam ser desenvolvidas por conjunto
de professores, de turmas, de alunos. Por outro lado, os eixos curriculares
servem também para balizar e selecionar os contelildos essenciais a serem
desenvolvidos em cada componente curricular, propiciando aos alunos os
conhecimentos estruturais e fundamentais para sua vida na sociedade atual
e para o exercicio de determinadas atividades. Neste sentido, os contetdos
derivardo destes eixos posto que formardo assim, uma proposta pedagégica
coerente (PPP-DEF/UEM, 2005, Fis. 12).

Neste processo, o PPP-DEF/UEM (2005) ressalta também, que o
docente dessa area deve ser um educador compromissado com as transformacées
da sociedade, e, deve ser capaz de contribuir com essas transformagdes. O sujeito
educador devera conciliar sua competéncia técnica a seu compromisso politico
“claramente definido em favor da maioria da populagcédo, que é alijada do processo
produtivo e até do seu direito a formacao integral e lazer” (PPP-DEF/UEM, 2005, Fis.
14).

E, com essa formacéo, delimitada por este documento, o profissional
de Educacao Fisica deve ser capacitado a ser um professor pesquisador fazendo
contribuicbes para a “re-invencdo” da escola democratica como propde o PPP-
DEF/UEM (2005).

O documento faz uma defesa da perspectiva de uma formacao de
professor que seja reflexivo critico, caracterizando a atividade docente como sendo
uma “praxis”, e recorre a Pimenta (2002) para a definicdo desta perspectiva, assim,
o docente deve ser visto como “um intelectual em formacdo” e a educacéo tem de
ser vista como um “processo dialético de desenvolvimento do homem historicamente
situado”, fazendo a superacao do carater reflexivo para o de intelectual critico e

reflexivo:

A perspectiva da formacdo do professor reflexivo e critico, parte do
entendimento de que a atividade docente é praxis, portanto, o docente deve
ser visto como um intelectual em formacdo e a educacdo como um
processo dialético de desenvolvimento do homem historicamente situado,
superando o papel de reflexivos para intelectuais criticos e reflexivos
(PIMENTA, 2002 apud PPP-DEF/UEM, 2005, Fis. 14).
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E propde, de acordo com Ribeiro (2003), que a acdo docente deve
apresentar a unidade entre teoria e pratica, deve ser politica, subjetiva, reflexiva,
social, concreta e real, assim, a funcdo do professor € a realizacdo da mediacdo
entre aluno e conhecimento por meio de uma reflexdo critica. Essa, mediacao,
citada no documento tem a seguinte definicdo “A mediacdo requer um referencial
que dé conta de desvelar as contradicdes sociais e para isto deve reconhecer a
educacdo como uma producao histérica e social” (RIBEIRO, 2003, p. 139).

Outro ponto importante, que o PPP analisado nos mostra, é a
necessidade de um conhecimento prévio sobre os alunos fundamentado em
distintas concepcdes teodricas, ao qual se referem ao crescimento, desenvolvimento
e relagao entre ensino-aprendizagem.

Um item apresentado no PPP-DEF/UEM, 2005 — tem como titulo
COMPETENCIAS E HABILIDADES e traz como justificativa a esse item o enunciado
“Conforme artigo 11 da resolu¢cdo numero 115/2000-CEP”. Assim, essa parte do
texto afirma que a formacéo docente é trabalhada por distintas abordagens tedricas,
trazendo autores, como representantes dessas, Novoa (1992), Pérez Gomez (1992),
Candau (1997), Pimenta (1999), entre outros, esses autores defendem a perspectiva
pedagogica do aprender a aprender.

O autor Candau (1997) contribuiu, ao documento, ressaltando a
importancia da articulagdo dialética, realizada pelo professor, entre as distintas
dimensdes da profissdo docente, sendo estas, 0s aspectos psicopedagdgicos,
técnicos, cientificos, politico sociais, ideoldgicos e culturais. Sob este olhar, busca
referéncia no Parecer 009/2001 do CNE/CP na defesa do comprometimento com 0s
valores da sociedade:

Isto significa pautar sua atuacdo profissional por principios da ética
democratica, orientando suas escolhas e decisdes metodoldgicas e
didaticas por valores democraticos, e por pressupostos epistemoldgicos
coerentes, bem como, reconhecer e respeitar a diversidade manifestada por
seus alunos, zelando pela dignidade profissional e pela qualidade do
trabalho escolar sob sua responsabilidade (PPP-DEF/UEM, 2005. Fis. 17).

Embora esse autor, utilizado pelo PPP analisado, fale de
democracia, de dialética, ele se ancora na pedagogia do professor reflexivo que

trabalha na contraméo dessa teoria e defende o lema aprender a aprender.
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Como funcéo do professor € colocada a responsabilidade deste, na
atuacdo tanto em sala de aula como nos processos burocraticos e gestores que

configuram o cenario das instituicdes escolares brasileiras:

O professor também deve ser capaz de compreender o papel social da
escola. Nesta perspectiva o professor de educacéo fisica deve compreender
0 processo de sociabilidade e de ensino e aprendizagem na escola e nas
relacdes com o contexto no qual se inserem as instituices de ensino e
atuar sobre ela, utilizando conhecimentos sobre a realidade econdmica,
cultural, politica e social. Deve ainda, “participar coletiva e cooperativamente
da elaboracéo, gestdo, desenvolvimento e avaliagdo do projeto educativo e
curricular da escola, atuando em diferentes contextos da pratica
profissional, além da sala de aula (Parecer 009/2001 do CNE/CP apud PPP-
DEF/UEM, 2005, p. 42).

O PPP (2005)-DEF/UEM, ainda se fundamentando no Parecer
009/2001 do CNE/CP, coloca como funcdo do professor de Educacado Fisica, em

especifico, ser capaz de

criar, planejar, realizar, gerir e avaliar situacfes didaticas eficazes para a
aprendizagem e desenvolvimento dos alunos, utilizando modos diferentes e
flexiveis de organizacdo do tempo, do espaco, e de agrupamento dos
alunos e manejando diferentes estratégias de comunicacédo dos conteudos.
O professor deve ainda identificar, analisar e produzir materiais e recursos
para a utilizacéo didatica, gerindo a classe e organizando o trabalho escolar
de forma a intervir nas situacdes educativas com sensibilidade, acolhimento
e afirmacao responsavel de sua autoridade, bem como, utilizar estratégias
diversificadas de avaliacdo da aprendizagem (Parecer 009/2001 CNE/CP).

Outro item, do documento que vale a pena ressaltar, € o intitulado
AREA(S) DE FORMACAO, tendo como justificativa para este texto do PPP-
DEF/UEM (2005) o artigo 12 da resolucao 115/2000-CEP. Pois, alega que deve ser
considerada as indicacoes da LDBEN e do Parecer do CNE/CP-09-2001 na
orientacao das modalidades que norteardo o curso. No artigo 61 da LDBEN (1996) é
apontado a necessidade “1) da associacdo entre teoria e pratica, inclusive mediante
a capacitacdo em servicos; 2) aproveitamento da formacao e experiéncias anteriores
em instituicbes de ensino e outras atividades” (p. 10).

O Curso de Licenciatura em Educacéo Fisica do DEF/UEM (2005)
pretende capacitar os futuros professores para a acédo pesquisadora como forma de
ensino para o homem, e, a socializagdo dos conhecimentos historicamente
construidos. Assim, a Educacao Fisica no ensino superior se volta para a formacao

de professores que irdo atuar na educacédo basica.
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Especificamente na Licenciatura, a Educagdo Fisica caracteriza-se como
area de intervencdo pedagodgica no setor escolar que tematiza diferentes
manifestacbes e expressdes da cultura corporal na forma de ginastica,
esporte, jogo, danca, lutas, brincadeiras populares, e outras. Trata-se de um
campo profissional voltado para uma atuacdo docente compromissada com
0 ensino e com a pesquisa na instituicdo escolar, em conexdo com a
comunidade externa e sintonizada com as transformacdes politico-sociais,
no sentido de buscar mecanismos de interferéncia na realidade (PPP-
DEF/UEM, 2005, Fis. 21).

O documento traz que, o curso deve buscar a formacdo de um
profissional educador que trabalhe na escola com os conhecimentos da cultura
corporal que historicamente foram produzidos pela humanidade, “ensinando,
estimulando a pesquisa, incentivando a reflexividade critica, despertando o interesse
pelas préticas corporais e desenvolvendo projetos de relevancia social e
pedagdgica” (PPP-DEF/UEM, 2005, Fis. 21).

No proximo subitem a discussdo se pautara nas categorias que
norteiam esta pesquisa a 1. Ontologia e 2, Gnosiologia que encontramos no Projeto

Politico Pedagdgico do Curso de Licenciatura em Educacao Fisica da UEM.

3.2.1.3 Pressupostos ontoldgicos e gnosiolégicos do PPP do curso de licenciatura
do DEF/UEM

Sobre a categoria da Ontologia ndo temos uma definicdo totalmente
clara, por parte do PPP-DEF/UEM (2005), uma vez que este documento deixa claro
que a fundamentacdo tedrica seguira as distintas concepcdes dos diferentes
docentes que ministram as disciplinas do curso. Para o PPP-DEF/UEM (2005) o
homem se faz homem apreendendo a realidade em que vive, “0 curso de
Licenciatura em Educacédo Fisica visa despertar a capacidade de pesquisar como
uma modalidade que aponta a condicdo do homem como aprendente” (PPP-
DEF/UEM, 2005, Fis. 20). Assim o documento elenca que:

a caracterizacdo da Educagcao Fisica como area de intervencao
pedagdgica implica em apreender os conhecimentos necessarios a
formacdo profissional, tomando-os como norteadores da proposta
pedagégica, do curriculo e da orientacdo politico-educacional da instituicéo
escolar (PPP-DEF/UEM, 2005, Fis. 22, negrito nosso).

E, define como tarefa, dos docentes, proporcionar a apropriacdo dos

conhecimentos por parte dos discentes:
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A partir deste entendimento, as diferentes dimensdes do conhecimento
contempladas na formacdo do professor licenciado em educacéo fisica,
explicitadas nos principios norteadores do Projeto Pedagdgico do Curso de
Licenciatura Plena em Educacdo Fisica da Universidade Estadual de
Maringa, devem ser tratadas e organizadas de forma a promover a
apropriacdo de saberes e, a partir deles, capacitar estes professores para
a atuacdo profissional na educagdo escolar e para uma intervencao
pedagodgica neste contexto (PPP-DEF/UEM, 2005, Fis. 17, negrito nosso).

A categoria da Gnosiologia esté presente neste documento. A autora
Pimenta (1999) contribui, ao PPP-DEF/UEM (2005) ressaltando que os saberes da
docéncia sdo compostos pela experiéncia, conhecimento e saberes pedagdgicos.

Sobre o que caracteriza 0 conhecimento temos que:

No que se refere a experiéncia, relaciona-se a trajetéria escolar do
licenciando, ou seja, 0 que ele transporta para a sua formacéo inicial
provém de sua vida escolar e das relacbes que foram constituidas. O
conhecimento trata-se do saber especifico de cada &area e campo
académico que o professor deve dominar para ensinar bem. Os saberes
pedagodgicos significam a construgcdo dos saberes na relagdo escolar
cotidiana, a partir das necessidades pedagdgicas colocadas pela pratica
social da educacgéo (PPP-DEF/UEM, 2005, Fis. 18).

E, ainda sobre o conhecimento salienta que “procura-se apontar que
tdo importante quanto descobrir novidades talvez seja socializar os conhecimentos
acumulados, consolidados e (re)construidos historicamente” (PPP-DEF/UEM, 2005,
Fis. 20). Neste sentido, o documento mostra que o conhecimento sdo os saberes
especificos da area, historicamente produzidos pela humanidade. Com referéncia ao
desenvolvimento humano, este documento ressalta a importancia de um
conhecimento pautado em diferentes linhas teodricas, representantes tanto da linha
biologicista como socio-historica,

Um outro aspecto importante refere-se a necessidade do professor de
educacdo fisica conhecer sobre os alunos a partir de diferentes
concepcbes tedricas que tratam sobre o0 crescimento, o
desenvolvimento e, também, como o0s seus alunos estabelecem
relacbes com outros sujeitos. O conhecimento destas concepg¢des
possibilitara ao professor compreender o processo de desenvolvimento dos
sujeitos com quem realizard a acdo educativa e, ao mesmo tempo, intervira

de forma mais significativa em sua educacéo (PPP-DEF/UEM, 2005, Fis. 14,
negrito nosso).

E, atribui a transmissdo de conhecimentos o fator central para a

promocao da aprendizagem:



107

Constituindo uma area de intervencao, a licenciatura buscara habilitar um
profissional da educacé@o para trabalhar na escola com conhecimentos da
cultura corporal historicamente produzidos pelo homem, ensinando,
estimulando a pesquisa, incentivando a reflexividade critica, despertando o
interesse pelas praticas corporais e desenvolvendo projetos de relevancia
social e pedagdgica, considerando uma atuacdo marcada pela
transmisséo e (re)significacdo dos conhecimentos da cultura corporal,
juntamente com os alunos, fomentando uma pratica educacional
coletiva e dindmica (PPP-DEF/UEM, 2005, Fis. 21, negrito nosso).

Assim a categoria 1. Ontologia do PPP/DEF (2005) ndo esta

explicitada, porém, na categoria 2. Gnosiologia (a) afirma que o homem é um sujeito

qgue apreende o mundo em que vive, portanto, € capaz de conhecer o mundo; (b) o

conhecimento sdo os saberes construidos historicamente pela humanidade e o

processo de apropriacdo do conhecimento se d& através da transmissdo deste.

Neste sentido, identificamos o ndo posicionamento claro, do documento, em relacéo

a categoria 1, Ontologia, devido a isso constatamos que ha um embate teo6rico dos

professores que atuam nesse curso, mostrando no documento que a referéncia

norteadora dessa categoria sera dada pela formacdo do professor ministrante de

cada disciplina.

Tabela 5 — Pressupostos Ontoldgicos e Gnosioldgicos do PPP do Curso de
Licenciatura do DEF/UEM (2005).

PPP-DEF/UEM (2005)

ONTOLOGIA

O que é o homem? Como o
homem se fez/faz homem?

N&o apontado pelo documento uma definicdo clara do que é o
homem, porém, acredita que o homem se faz homem pela
apreensdo do mundo em que vive.

GNOSIOLOGIA

conhecimento?

O que é o conhecimento? O | humanidade, e, o processo de conhecimento se da através da
que podemos conhecer? | transmissdo dos conhecimentos. Estabelece a liberdade de
Como se da o processo do | distintas concepc¢des de acordo com a formagao do docente.

O conhecimento séo os saberes construidos historicamente pela

Referenciais Tedricos

- Parecer 009/2001 CNE/CP

- Oliveira, 1988; 1999; Martineli, 2001; Barbosa; Rinaldi, 2005;
Ribeiro, 2003; Pirolo; Teixeira, 2005.

- Névoa, 1992; Pérez Gomes, 1992; Candau, 1997; Pimenta,
1999.

préprio da Concepcéo

Expressdes ou Vocabulario | -[...] a educacdo como uma producao histérica e social (Fis. 14).

- [...] & necessidade de tratar pedagogicamente os saberes
produzidos historicamente no ambito da educacdo fisica e
socializa-los no contexto escolar (Fis. 16).

- A perspectiva da formagéo do professor reflexivo e critico;
- “a condi¢cdo do homem como ser aprendente (Fis.20);

- “0 professor, além de saber e de saber fazer deve compreender
0 que faz” (Fis. 13).
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3.3 NUCLEO DOCENTE ESTRUTURANTE

Como foi esclarecido na introdugéao dessa dissertagéo, pretendemos
verificar nos PPPs e nas Teses dos docentes dos Cursos de Licenciatura em
Educacao Fisica da UEM e da UEL se as pedagogias do aprender a aprender estao
presentes ou ndo na formacéo dos professores de educacdo fisica que se da nestas
Universidades. Neste sentido, trabalhamos com o conceito de Nuacleo Docente
Estruturante uma vez que acreditamos que 0s professores selecionados para
compor este nucleo sdo diretamente responsaveis pela formacédo dos futuros
professores de Educacéo Fisica das IES UEL e UEM.

O Conselho Nacional de Avaliacdo da Educagdao Superior
estabelece, de acordo com o Parecer nimero 4 de 17 de junho de 2010, a criagédo e
implantacdo do Nucleo Docente Estruturante criado pela portaria numero 147 de 2
de fevereiro de 2007. Firma-se que o NDE se responsabiliza pela formulacdo do
Projeto Pedagégico do Curso - PPC — e, deve ser compostos por professores de
acordo com o Art. 3 que consolidam os seguintes critérios:

Art. 3. As Instituicbes de Educacdo Superior, por meio dos seus colegiados
superiores, devem definir as atribuicbes e os critérios de constituicdo do
NDE, atendidos, no minimo, os seguintes:

| — ser constituido por um minimo de 5 professores pertencentes ao corpo
docente do curso;

Il — ter pelo menos 60% de seus membros com titulacdo académica obtida
em programas de pés-graduacéo stricto sensu;

Il — ter todos os membros em regime de trabalho de tempo parcial ou
integral, sendo pelo menos 20% em tempo integral,

IV — assegurar estratégia de renovacao parcial dos integrantes do NDE de
modo a assegurar continuidade no processo de acompanhamento do curso
(CONAES, RESOLUCAO numero 1, 17-06-2010).

A criacdo do NDE pela CONAES foi realizada no intuito de contribuir
qualitativamente no processo de formulacdo dos Projetos Pedagdgicos das
Instituicbes Superiores, sendo que cada curso deve ter professores que exercam
lideranca e constituam a identidade do curso. Porém, o NDE ndo tem carater de
exigéncia legal, mas, é apontado como um elemento diferenciador a somar na
qualidade do curso.

O NDE deve ser constituido por um grupo permanente de
professores, com duracdo de 3 anos, e, “é necessario que o nucleo seja atuante no

processo de concepc¢do, consolidacdo e continua atualizacdo do projeto pedagdgico
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do curso, que seja formalmente indicado pela instituicdo” (CONAES, Parecer,
namero 4-17-2010). De acordo com o Art. 2 da Resolu¢do numero 1 de 17 de junho
de 2010 do CONAES é atribuido ao NDE as seguintes funcdes:

| — contribuir para a consolidagéo do perfil profissional do egresso do curso;
Il — zelar pela integracdo curricular interdisciplinar entre as diferentes
atividades de ensino constantes no curriculo;

lIl —indicar formas de incentivo ao desenvolvimento de linhas de pesquisa e
extensdo, oriundas de necessidades da graduacdo, de exigéncias do
mercado de trabalho e afinadas com as politicas publicas relativas a area de
conhecimento do curso;

IV — zelar pelo cumprimento das Diretrizes Curriculares Nacionais para os
Cursos de Graduacéo.

Os NDE devem ser definidos pela IES, e ndo devem ser confundidos
com os representantes do colegiado do curso, embora, possam ser nomeados como
NDE os professores que exercem cargos no colegiado, o que de acordo com o
parecer exposto somaria ao aspecto qualitativo da proposta.

Neste sentido é que foi encaminhado ao colegiado dos cursos de
Licenciatura em Educagdo Fisica das IES UEL e UEM, uma solicitacdo de um
documento formal ao qual o colegiado nomearia por escrito a composi¢cao de seus
respectivos Nucleo Docente Estruturante. Obtivemos respostas, apdés encaminhar o
Parecer e Resolugcdo da CONAES referente ao NDE ao CEFE/UEL, obtendo nove
professores apontados como componentes do NDE.

O documento solicitando o NDE do Curso de Licenciatura em
Educacdo Fisica da Universidade Estadual de Maringa foi encaminhado ao
colegiado, que levou o pedido em reunido de departamento, e, ndo retornou com a
indicacdo dos nomes dos professores que comporiam o NDE. Assim, para definir os
professores que estruturam o curso, pesquisado da UEM, analisamos as Teses de
Doutorado de Professores que lideram grupos de pesquisa e que produziram suas
Teses na area da educacado e da formacgéo de professores, e, utilizamos o nimero
minimo de professores exigido pelo NDE, ou seja cinco professores.

Neste sentido é que nos préoximos itens abordaremos as analises
das categorias 1. Ontologia e 2. Gnosiologia nas Teses de Doutorado que foram

selecionadas por nossa pesquisa.



110

3.3.1 As Teses dos Professores que Compdem o NDE do Curso de Licenciatura em
Educacao Fisica da UEL

Atendendo a nossa solicitacdo, o Departamento de Estudos do
Movimento Humano do Centro de Educacédo Fisica e Esportes da Universidade
Estadual de Londrina encaminhou lista na qual especifica os professores que
compdem o Nucleo Docente Estruturante do Curso de Licenciatura em Educacao
Fisica da UEL, sendo este composto por nove professores: Ana Claudia Saladini,
Ana Maria Pereira, Angela Pereira T. V. Palma, Antonio Geraldo M. G. Pires, Gisele
Franco Lima Santos, José Augusto V. Palma, Marilene Cesério, Nilton Munhoz
Gomes e Orlando Mendes Fogacga Junior.

Neste sentido, analisamos as Teses de Doutoramento desses
professores, considerando as categorias definidas anteriormente: 1. Ontologia e 2.
Gnosiologia do homem.

A primeira Tese de doutorado analisada foi a da professora Ana
Claudia Saladini, desenvolvida e defendida no Programa de P6s-Graduacao — stricto
sensu — da Faculdade de Filosofia e Ciéncias da Universidade Estadual Paulista, no
ano de 2006. A Tese teve como titulo “A Educacao Fisica e a tomada de consciéncia
da acado motora da crianga” e, caracterizou-se por ser uma pesquisa qualitativa, com
aplicacdo de método clinico. A autora investigou o processo de tomada de
consciéncia e suas implicacbes educacionais na area da Educacdo Fisica. O
objetivo geral se consolidou em investigar como aulas de Educacédo Fisica Escolar
podem promover a tomada de consciéncia da acéo do aluno, sendo, para a autora
da tese, um processo indispensavel para a compreensdo da motricidade pelo
sujeito.

O trabalho analisou uma intervencdo pedagdgica de cunho
tradicional e uma construtivista e teve como fundamento principal a teoria da
Epistemologia Genética de Jean Piaget. Considerando as andlises da pesquisa,
conclui que, uma acdo docente, que se fundamenta nos pressupostos
construtivistas, trazem melhores condi¢cdes para que o aluno possa construir e
compreender sua motricidade.

Passamos agora as analises das categorias. Em relacdo a ontologia,

podemos observar que a autora defende e agrega, em seu texto, 0S pressupostos
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da ontologia humana baseando-se em uma Fenomenologia Hermenéutica postulado

pelo tedrico Merleau-Ponty, assim temos:

Em suas inquietacdes filoséficas, Merleau-Ponty analisou o ser humano a
partir de sua raiz sensivel, corpérea, estruturando um pensamento de
ambiguidade que explica o ser humano como um sujeito dindmico e uno.
Assim, este filésofo estabeleceu uma critica radical a concepcéao dualista
gue edificou a separacdo entre corpo e mente, sujeito e objeto e defendeu
que a vivéncia do homem no mundo € corporal, marcada pela
motricidade que nos remete a uma intencionalidade original, tendo
sentido e significagcdo para o sujeito da experiéncia. Esta experiéncia
concretiza-se no mundo em que vive o sujeito. [...] Compreendemos que a
percepcao é uma relac@o estabelecida entre o corpo e o0 mundo. [...] Esta
percepcao € entdo a prépria consciéncia que ndo é dada a priori, pois para
gue ela exista é condicdo indispensavel a relacdo entre sujeito e mundo,
estando o sujeito no mundo para apreendé-lo e reconhecer (SALADINI,
2006, p. 42, negrito N0sso0).

E, ainda traz a visdo de Manoel Sérgio, que por sua vez se apoia em

Merleau-Ponty, autor fenomendlogo.

De acordo com Sergio (1996, p. 20), o estudo da motricidade feito por
Merleau-Ponty, propde um olhar sobre o ser humano numa perspectiva
sistémica, portanto um sujeito aberto ao mundo, aos outros e a
transcendéncia, procurando encontrar e produzir o que, na
complexidade, lhe permite unidade e realizagdo e o homem conhece e
se conhece, transforma e se transforma (SALADINI, 2006, p. 44, grifo
Nosso).

Neste sentido, podemos afirmar que a Tese de Saladini (2006)
explica a ontologia humana a partir de uma fundamentacao fenomenolégica, porém,
quando se trata de apresentar oS pressupostos em que se baseia sobre a
gnosiologia, nossa segunda categoria, a autora acredita que ha uma superagao por

parte de Piaget e sua teoria para com as explicacées de Merleau-Ponty, vejamos:

Enquanto para Merleau-Ponty todo conhecimento cientifico estaria
assentado sobre o mundo vivido, tendo este como sua origem absoluta,
Piaget (1978a, p. 173) propds (e mostrou em sua obra), que a passagem do
vivido ao reflexivo trata-se de uma construgcdo e questiona: “por que o
‘vivido' nado seria, ele também, construido em lugar de ser originario”, pois
gue este mundo vivido ndo se trataria do imediatismo e sim de uma
explicagédo ou determinacéo (SALADINI, 2006, p. 45).

Sobre como o homem conhece e apreende o mundo, gnosiologia, o
principal referencial adotado no texto é, sem duvida alguma, a Epistemologia
Genética de Jean Piaget e seus processos de assimilacdo e acomodacao:
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O alicerce deste trabalho foi fundamentado nos estudos da Epistemologia
Genética proposta por PIAGET (1990b), pois acreditamos, tal qual o autor,
gue o conhecimento ndo esta previamente constituido nas estruturas
inatas do sujeito, mesmo porque estas estruturas séo o resultado de
um processo continuo de construcdo. Também nado acreditamos que o
conhecimento esteja dado no objeto, visto que a constituicdo deste depende
de um processo mediado pelas estruturas internas que o sujeito constroi.
Apostamos na explicacdo da Epistemologia Genética, pois
acreditamos que a génese do conhecimento explica-se na relacéo
solidéaria entre o sujeito e objeto, partindo de niveis menos elaborados
de compreensédo para niveis mais complexos e elaborados (SALADINI,
2006, p. 20-21, negritos n0Sso0s).

Saladini (2006), demonstra em sua Tese, 0S processos basicos de
construcdo do conhecimento propostos por Piaget em sua teoria da Epistemologia
Genética:

De acordo com a obra de Piaget, e considerando os dados encontrados por
esta pesquisa, a acdo motora concretiza a relagdo entre sujeito e objeto, ou
seja, € esta acdo que oportuniza a ligacdo entre o sujeito e 0 mundo,
possibilitando que as “coisas” do meio sejam incorporadas as estruturas
cognitivas do sujeito, que também as transformam por meio da adaptacao
das estruturas cognitivas. E nesta interacéo entre o sujeito e o objeto que o
conhecimento humano vai sendo construido, partindo inicialmente de niveis
de compreensdo mais primitivos e avancando, gracas as sucessivas
tomadas de consciéncia, para niveis mais elaborados. Portanto, a acao
motora do sujeito € condicdo indispensavel para a formacgéo e evolugéo do
conhecimento, tendo em vista uma organizacao prépria do sujeito, pois o
proprio corpo em agédo produz o pensamento (SALADINI, 2006, p. 208-209).

E, ainda traz, sobre o conhecimento, que este

[...] ndo poderia ser concebido como algo predeterminado nas estruturas
internas do individuo, pois que estas resultam de uma construcéo efetiva e
continua, nem nos caracteres preexistentes do objeto, pois que estes s6
sdo conhecidos gracas a mediacdo necessaria dessas estruturas; e estas
estruturas os enriqguecem e enquadram (pelo menos situando-os no
conjunto dos possiveis) (SALADINI, 2006, p. 85).

Deste modo, concluimos sobre a Tese de Saladini (2006), que a
categoria da ontologia do ser humano se adequa a uma Fenomenologia
Hermenéutica subsidiada pelo pensador Merleau-Ponty, e na categoria da
Gnosiologia humana a autora recorre a Epistemologia Genética de Piaget para
explicar os processos que levam o ser humano a apreender e conhecer o mundo em
que vive.

A segunda Tese de doutoramento analisada foi a da professora Ana

Maria Pereira, apresentada no programa de pdés-graduacdo na Universidade da
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Beira Interior no ano de 2006, intitulada “Motricidade Humana: a complexidade e a
praxis educativa”, tem como centro teméatico o estudo da Ciéncia da Motricidade
Humana, mais especificamente, a praxis dessa area pedagdgica que se intitula
Educacdo Motora proposta pelo te6rico Manoel Sérgio. Neste sentido, a pergunta de
partida que norteia o trabalho se define na seguinte questdo: “Enquanto praxis
transformadora, como se materializa a Ciéncia da Motricidade Humana?” através
disso, o objetivo geral, é o de construir principios norteadores no trabalho concreto
no ambito da préatica escolar. A tese se caracteriza como uma pesquisa qualitativa
na area da educacao, tendo como estratégia de acdo a pesquisa bibliografica e
pesquisa de campo no cotidiano escolar, utiizando uma metodologia de
investigacdo etnografica. Conclui-se entdo, que os profissionais da area da
Educacéo Fisica devem atuar fundamentados na Motricidade Humana, pois, é por
meio dela que podem integrar o ato educativo.

Encontramos uma particularidade nessa tese, a prépria autora
assume passear por diversas teorias do conhecimento na fundamentacéo de seu
texto, tendo como argumento que a incorporagao e juncéo de outras teorias distintas

servem para somar a qualidade do trabalho, assim temos

Todavia, para dar respostas ao problema acima mencionado, esta tese
orienta-se pelos fundamentos da Ciéncia da Motricidade Humana, que tem
seus pressupostos assentes na fenomenologia e na hermenéutica, néo
esquecendo que a ciéncia em questdo evoca um cardcter complexo,
interativo e multidimensional, permitindo didlogos com outras correntes do
pensamento cientifico. Portanto, essa ciéncia consente um método com
caracteristica integrativa (PEREIRA, 2006, p. 4).

Podemos distinguir que, tal ontologia presente, se pauta em uma
Fenomenologia Hermenéutica, tendo como principal autor de base o fenomendlogo

Merleau-Ponty, como observamos na citagéo retirada da tese:

[...] o filésofo leva-nos a uma reflexdo que conduz a interagdo entre mundo,
corpo e consciéncia. A esséncia e a existéncia, o sensivel e o inteligivel, o
corpo e a alma se entrelagam na experiéncia do mundo vivido, sendo que o
sujeito e 0 mundo se apresentam unidos pela percep¢do (PEREIRA, 2006,
p. 78).

Neste sentido, Pereira (2006) fundamenta seu entendimento da

categoria da 1. Ontologia no pensamento pontiano:
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Todavia, o pensamento de Merleau-Ponty avangou de uma obra para outra.
Posteriormente, na Fenomenologia da Percepcdo, o enfoque centra-se na
experiéncia concreta do humano inteiro, considerando o mundo, o
corpo, o espaco, o tempo, a linguagem, a facticidade, a
comunicabilidade e a intersubjectividade do ser humano, enquanto
expressédo de vida. (PEREIRA, 2006, p. 77-78, italico da autora, negrito
Nosso).

Assim, o homem se faz homem através de sua percep¢do do mundo
em que vive: “o acto de perceber é de tal forma a sintese do sujeito e do mundo, que
a consciéncia se conflui na existéncia” (PEREIRA, 2006, p. 79).

Passando para segunda categoria geral, 2.Gnosiologia. O
conhecimento para Pereira (2006) ndo € algo pronto e acabado, assim, a autora
elenca de introducéo a sua reflexdo sobre o conhecimento o pensamento de Edgar
Morin “[...] o Unico conhecimento que vale € 0 que se nutre da incerteza e o0 Unico
pensamento que vive € 0 que se mantém a temperatura de sua prépria destruicao.
Edgar Morin” (citado por PEREIRA, 2006, p. 224, italico da autora). E, em sequéncia

explica a firmacédo do autor com suas proprias palavras:

[...] nenhuma sintese de conhecimento se generaliza e se ordena para
todos os dominio da realidade. As conjecturas e as ilagbes suscitadas nao
ttm a minima pretensdo de serem conclusivas, mas sim, de ordem
sugestiva (PEREIRA, 2006, p. 224).

E, continua:

Pretender elaborar e criar sistemas absolutos de proposicfes explicativas,
0s quais déem um rumo certo para a experiéncia humana seria de uma
ingenuidade profunda, porque ndo é possivel conhecer e compreender a
totalidade e a enorme pluralidade do mundo que rodeia cada ser humano
em particular, ou mais especificamente, cada professor e cada escola. A
educacdo é um tesouro a descobrir. O tesouro, esse, cada um tera de
descobrir no seu espaco proprio de intervencdo e de actuagdo, mas
sobretudo com base numa introspeccdo permanente que a busca de
sentido para a vida e para a existéncia cada vez mais impéem (PEREIRA,
2006, p. 224).

Deste modo, para Pereira (2006) o conhecimento ndo é algo que
pode ser conhecido em sua totalidade. Mais adiante para entender como se da o
processo de conhecimento encontramos a presenca da Epistemologia Genética de
Jean Piaget como referéncia na tese de Pereira (2006) em relacdo ao

desenvolvimento humano
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[...] pauta-se na interacéo do ser humano com o contexto, no intercambio e
na comunicacdo marcados pelas relagbes intersubjetivas, no trato dos
fendmenos de adaptacdo e readaptacdo, fruto das experiéncias vividas e
sentidas mutuamente no espaco e no tempo e, também, no conjunto de
modificacdes e de acomodacdes as novas condi¢cdes (PEREIRA, 2006, p.
96).

Neste sentido, o construtivismo como norteador do desenvolvimento
humano se faz presente.

Na Tese, em questdo, temos o0 entendimento do ensino e
aprendizagem humana de acordo com a teoria de equilibracdo e acomodacédo de
Jean Piaget, em decorréncia disto, encontramos no texto referéncias de estudiosos

de Piaget que explicam como esse funcionamento ocorre no homem

Na interacdo do homem com o contexto estabelecem-se,
permanentemente, fendmenos de adaptacdo mutua. Quando esta
relagdo dialética é estabelecida com base na cinestesia e a formagdo do
homem ¢é fundamental, estamos perante uma atividade desportiva
(ALMADA apud PEREIRA, 2006, p. 96, negrito nosso).

Para a autora, o educador tem como responsabilidade ensinar os
educandos a “ser e a mover-se-no-mundo com autonomia e liberdade” (PEREIRA,
2006, p. 171). Assim, esta explicito que o entendimento do processo de ensino-
aprendizagem se pauta no construtivismo, tendo a experiéncia como base da
aprendizagem para o ser humano.

Assim, temos na categoria 1.0Ontologia uma visdo de homem
pautada sob a luz da fenomenologia, ou seja, uma visao de unidade do homem que
percebe o0 mundo em que vive. Em relagdo a categoria 2. Gnosiologia o
conhecimento é inacabado e o homem ndo pode conhecer a realidade dos
fenbmenos como um todo. O processo do conhecimento se da através da adaptacéo
e readaptacao, promovidos pelo processo da experiéncia.

A terceira Tese de doutorado analisada foi a da professora Angela
Pereira Teixeira Victoria Palma, que tem como titulo “A Educacdo Fisica e o
Construtivismo: A Busca de um Caminho na Formacao Continuada de Professores”
foi defendida no ano de 2001 na Universidade Estadual de Campinas pelo programa
de poés-graduacdo na Faculdade de Educacdo. O trabalho se caracteriza por ser
uma pesquisa acao, pois, essa metodologia se encaixa na elaboracdo de quadros
referenciais aos principios na qual as a¢fes docentes na educacdo infantil e, nas

primeiras séries do ensino fundamental foram discutidas, analisadas, organizadas,
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planejadas e operacionalizadas, sendo a discussao central do trabalho. O objetivo
principal foi o de organizar um processo de formacéo de professores de Educacéo
Fisica, que Ihes possibilite realizar seu fazer docente com autonomia pedagdgica.
Como concluséo, a autora, declara que, em seus resultados, na comparacéo entre a
situacao inicial e a final — na época a atual, os professores, envolvidos na pesquisa,
avancaram na direcdo de uma pratica docente construtivista, colocada como melhor
opcao pedagogica para a educagédo, nesta Tese.

Desde o inicio, a autora da Tese, foca o direcionamento de seu
trabalho a concepcao construtivista de Jean Piaget sobre o desenvolvimento

cognitivo do homem, neste sentido, podemos observar

Quando se articula um programa de formac&o continuada de professores
gue se busca caracterizar como superador das formas tradicionais e
convencionais de simples reciclagem, vislumbra-se, como principal
prioridade, contribuir na constru¢cdo da autonomia do professor. Para que
tal prioridade seja alcancada esse programa deve estar estruturado em
pressupostos construtivistas (PALMA, 2001A, p. 3, grifo nosso).

Ficando claro, esse posicionamento, adiante ao texto encontramos a
defesa da formacgédo de competéncias e habilidades, tal como, a formacao docente
em uma perspectiva reflexiva, assim temos que “Ser um professor construtivista &
pressupor que 0s humanos sdo agentes ativos, cuja auto-andlise reflexiva e
conhecimento de mundo levam a agcéo” (PALMA, 2001A, p. 24).

Nas andlises das categorias, encontramos COmMO pPressupostos

ontolégicos do homem a concepcéo biologicista e interacionista de Piaget

Segundo Piaget, o ser humano é essencialmente ativo; é através de sua
acao que vai construindo suas proprias estruturas, tanto as biolégicas como
as mentais. Ao nascer, 0 sujeito traz na sua heranca genética diversos
mecanismos inatos que lhe possibilitam relacionar-se com os objetos e as
pessoas, como exemplo: percebemos a intensidade da luz, os sons, as
texturas, os saberes, etc.. No entanto, esses mecanismos inatos ndo sdo
suficientes para o sujeito, visto que sdo limitados demais, ndo explicam o
funcionamento intelectual, constituindo-se como anatdémicas; ndo dao conta
de resolver os problemas e situacdes diferentes que ele encontra no seu
dia-a-dia; a limitacdo dessas estruturas funcionais faria o sujeito reagir
sempre da mesma forma. Contudo, a condicdo hereditaria geral, que o
sujeito traz ao nascer, € que permitira superar as limitacdes daquelas
estruturas, constituindo o modo de operar do ser humano com o
ambiente (PALMA, 2001A, p. 9, negrito nosso).
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Na segunda categoria de analise, apoiada também em Piaget, a
autora, mostra os processos de desenvolvimento cognitivo humano pautado na

Epistemologia Genética, assim defende essa concepc¢ao

A concepcdo construtivista apdia-se na idéia de interacdo entre sujeito e
meio e vé a aprendizagem como um processo de construcao durante toda a
existéncia humana, em longas etapas de reflexdo e de remanejamento, nao
nascendo pronta, nem adquirindo conhecimentos segundo as pressfes do
meio circundante (PALMA, 2001A, p. 30).

E, ainda elenca a logica do processo de assimilacdo do

conhecimento por parte do homem

Para o construtivismo, o ser humano ndo nasce com os conhecimentos
inatos, tampouco os conhecimentos sdo colocados, pelo meio externo, na
mente do sujeito. A concepc¢do construtivista entende que os dois
fatores, o meio e a hereditariedade, além de dois outros como a
maturacdo e a equilibracdo, ndo podem ser distintos, ou tratados
disjuntivamente, mas entendidos em conjunc¢éo, visto que podem ser
distinguidos sem que sejam separados e associados sem que sejam
reduzidos; exercem influéncias muituas sobre as estruturas do
pensamento, do julgamento da argumentacdo na producéo do saber. O
conhecimento, na sua esséncia, ndo vem exclusivamente dos objetos
nem do sujeito, mas é construido, internamente, pelo sujeito (PALMA,
2001A, p. 12, negrito nosso).

Em resumo, as categorias de 1. Ontologia e 2. Gnosiologia que
podemos encontrar, na Tese de doutorado de Palma (2001A), se traduzem sobre a
base da Epistemologia Genética, sendo construtivistas, porém, ndo nega a
historicidade humana, sendo afirmado de suma importancia em diversas partes do
texto. Assim vemos um cuidado dessa professora com as questdes sécio-histéricas,
preocupacao essa que se enquadra no Neoconstrutivismo.

No caso do quarto professor referido como componente do NDE,
Antonio Geraldo M. G. Pires, ndo conseguimos encontrar sua Tese de
doutoramento. Entramos em contato com esse professor via e-mail sem obter
resposta a nossa solicitacdo. Neste sentido as categorias dessa Tese serao
intituladas pelas palavras “ndo encontrado”.

A Tese de doutorado da quinta professora, Gisele Franco de Lima
Santos, tem como titulo “O Processo de Civilizagcdo do Jogo”, defendida no
Programa de Pds-Graduacdo em Educacéo da Faculdade de Filosofia e Ciéncias da
Universidade Estadual de Sao Paulo (UNESP) campos de Marilia no ano de 2012. A
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Tese se caracteriza por uma pesquisa que visa analisar a transformacéo do jogo nos
distintos periodos de tempo, com base na teoria dos processos de civilizacao
proposto pelo tedrico Norbert Elias (1897-1990). Na Tese é analisado o jogo dentro
das civilizacdes na base de trés categorias: (a) caracteristicas relacionadas a
cultura; (b) caracteristicas relacionadas a interdependéncia entre os individuos; e (c)
caracteristicas relacionadas a estrutura do proéprio individuo. Em concluséo, a autora
elenca que, observando as transformac¢des do jogo nos distintos periodos de
civilizagbdes, conseguimos observar também as mudancas na estrutura da
personalidade dos individuos, que é o que acaba caracterizando o processo de
civilizacéo.

Nas analises das categorias 1. Ontologia e 2. Gnosiologia, temos, na
Tese de Santos (2012), um entendimento multiculturalista, apoiado nas concepc¢des
sobre mundo e sociedade do tedrico Norbert Elias, nas palavras da autora, “Outro
aspecto que consideramos importantes ressaltar € a respeito da opcéo pela teoria
do processo civilizatério de Norbert Elias” (SANTOS, 2012, p. 11),

[...] optamos por evidenciar o pensamento de Norbert Elias, principalmente
no que tange a teoria dos processos de civilizagdo contemporaneo sobre o
processo de desenvolvimento da civilizagao (SANTOS, 2012, p. 16).

Deste modo, para este autor, “[...] o mundo é composto por dois
universos diferentes: a natureza e a cultura” (ELIAS apud SANTOS, 2012, p. 25).

Assim sendo, para Norbert Elias, que serve de fundamentacéo
tedrica para Santos (2012), o homem € um ser biologico e social, como podemos

ver:

E preciso cautela ao abordar a cultura e a civilizagdo dos homens e
mulheres, pois estes estdo permeados por elementos biolégicos,
guanto por elementos sociais, que dependem da estrutura e do
aspecto temporal e geografico (SANTOS, 2012, p. 22, negrito nosso).

Elias procurou desenvolver e aprofundar uma abordagem socioldgica que
destacava a relacao existente entre o individuo e a sociedade e a sociedade
e o individuo, em uma realidade de reciprocidade. Dessa forma, a estrutura
da personalidade dos individuos é influenciada pela estrutura social, ao
mesmo tempo em que esse individuo influencia o processo social ao qual
pertence. Ao destacar as no¢des sociolégicas de estrutura e processo
social, apresentou importantes aspectos que envolvem a configuracéo
e a interdependéncia, na qual se apresentam como categorias
essenciais para o entendimento sobre a teoria dos processos de
civilizacdo (SANTOS, 2012, p. 16, negrito n0sso).
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Pela citacdo anterior vemos que, para esta Tese de doutorado, o
homem se faz homem ao se relacionar com a cultura social e regido que se
encontra, ou seja: “[..] a formagdo do sujeito tem ligacdo direta com as
interacdes sociais” (SANTOS, 2012, p. 12, negrito N0sso).

Para Elias (1994a), ndo podemos tratar os fatos humanos, sociais ou
psicolégicos como antagbnicos e naturais. Aspectos como “natureza” e
“cultura”, “individuo” e “sociedade”, “matéria e espirito” ndo podem ser
concebidos como estaticos e independentes, mas como elementos que
compdem uma “teia” de interdependéncia (SANTOS, 2012, p. 12-13,
negrito nosso).

Para a teoria adotada por Santos (2012):

[...] diferentes sociedades e épocas possuem uma logica que determina
conceitos, significados e a propria forma de conceber a vida. De forma
analoga, pode levar os individuos a viver em sociedade e manter suas
relacdes sociais como se tudo fosse natural, ou seja, pode-se imaginar que
a forma de pensar e de agir € resultado da natureza humana e ndo produto
de um processo de ensino e de aprendizagem social (p.16).

O que podemos fazer é refletir sobre alguns apontamentos que nos auxiliam
a compreender as possibilidades de como a cultura e a civilizacdo
influenciam o processo de formar o ser humano. Apesar de
caracterizarmos 0s termos cultura e civilizacdo didaticamente separados,
entendemos que o processo deve ser considerado em sua totalidade. Este
fato se d& porque estes fendbmenos estado imbricados em uma rede de
interdependéncia, ao qual acontece uma troca de influéncia e de
dependéncia para manutencéo ou transformacdo de uma determinada
forma de “conceber” o ser humano e o mundo que o rodeia (SANTOS,
2012, p. 22-23, negritos nosso).

No que se refere a como o homem apreende/conhece o mundo
(gnosiologia), a autora também se baseia em Norbert Elias, que defende a

construcdo de conhecimento na formacao social do homem.

Com Elias podemos nos deparar com uma andlise que ndo separa o
individuo (seu pensamento, sua acdo, seu comportamento) que produz
conhecimento, da realidade pela qual esse conhecimento é construido
(SANTOS, 2012, p. 12).

Continuando a explicacdo gnosiolégica do homem, a autora, busca
em Lakatos e Marconi (2010) que “:O comportamento do individuo € influenciado
pelos padrées da cultura em que vivem” (LAKATOS; MARCONI apud SANTOS,
2012, p. 27), assim, temos uma visdo, também, multiculturalista dessa categoria de

analise.



120

Se por um lado temos um padrdo cultural, quando um determinado
comportamento acontece de forma regular e generalizado, por outro, nos
deparamos com a mudanca cultural quando novos elementos sao
incorporados. Alguns elementos sdo abandonados e substituidos ou sao
perdidos pela falta de propagacdo destes elementos entre as geracdes. A
cultura é difundida quando os novos elementos sdo apresentados,
aceitos e apropriados pelos individuos. Quando estes elementos sao
integrados a realidade a cultura ou parte dela, sdo difundidos de uma
sociedade a outra. Contudo, a difusdo cultural ndo é uniforme e nem
continua, pois os tragos ou padrbes sofrem diversas alteracées. Mesmo
diante dessas mudancas, o padréo cultural estabelecido nos leva a “julgar”
a conduta alheia a partir da logica estabelecida (SANTOS, 2012, p. 27,
negrito nosso).

A Tese de doutorado de Santos (2012) apresenta suas visdes das
categorias 1.Ontologia e 2.Gnosiologia consubstanciada pelo pensamento
multiculturalista, uma vez que, a teoria norteadora da Tese desta autora é “o
processo de civilizacao” do tedrico Norbert Elias.

Passamos agora a analise da Tese de doutoramento de José
Augusto Victoria Palma defendida no ano de 2001, na Universidade Estadual de
Campinas, no Programa de poés-graduacdo da Faculdade de Educacdo Fisica,
intitulada “A Formacéo Continuada do professor de Educacédo Fisica: possibilitando
praticas reflexivas”. Nesta Tese, foi realizada uma pesquisa-acdo com o objetivo
principal de estabelecer uma pratica reflexiva com pesquisas sobre o oficio de
ensinar, visando como consequéncia, a autonomia do professor. Neste sentido,
buscou-se a construcdo de uma capacitacdo para solucionar davidas e problemas
dos professores envolvidos, e assim, contribuir em suas formagdes profissionais. O
estudo foi realizado com professores de Educacao Fisica na rede publica estadual e
particular do municipio de Londrina, Parana. Em conclusdo, o autor salienta que 0s
professores, participantes, assumiram com mais profissionalismo, suas acoes, e,
nesta busca por novas solu¢cdes de problemas, esses, assumiram postura e atitude
como intelectuais.

Sobre a categoria da 1.0ntologia humana, o autor concorda com a
definicAo encontrada no enfoque critico-dialético proposto por Gamboa (1996),
assim, Palma (2001B), pontua que “O ser humano € entendido como um ser
eminentemente social, considerado como inserido nos conjuntos das relacdes que
acontecem na sociedade” (PALMA, 2001B, p. 19).

Na categoria 2.Gnosiologia o autor entende que o conhecimento séo

construgdes produzidas socialmente em interagdes entre conjunto de saberes:
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O conhecimento construido em pesquisa-acdo € um texto
construido/produzido socialmente por um conjunto de contextos de
saberes em relacdo mutua (MCLAREN, 1997; DOLL JR., 1997;
CORTESAQ; STOER, 1997) (PALMA, 2001B, p. 22, negrito nosso).

Palma (2001B) afirma que o homem constroi seu conhecimento

levando em conta as questdes sociais:

O conflito sécio-cognitivo, quando utilizado na formacdo de professores,
podera constituir-se como fonte de progresso, pois provocara, entre 0s
parceiros, coordenacdes cognitivas com principios de acdo ou de juizo.
Nessas acdes coordenativas o0s agentes sdo ativos, estabelecendo
operacdes por meio de relacdes sociais nas tarefas, situagédo esta que, para
PIAGET (1977), recebe importancia capital na construcdo de
conhecimentos (PALMA, 2001B, p. 26).

Ao agir para construir seus conhecimentos, o sujeito ndo o faz
isoladamente. As atividades sdo sociais, ou seja, centram-se nas a¢des ou
juizos que provém do outro, evidentemente coordenadas por ele para atingir
a reequilibracao e, por mais que seja légico, ndo de ter natureza social, pois
esta integrado em um conjunto de sistemas da varios pontos de vista: os
seus e o0s outros. Para Carugati e Mugny (1988), dessa forma fala-se mais
de conflito de comunicacdo socio-cognitiva do que conflito intraindividual
(PALMA, 2001B, p. 30, negrito nosso).

Para o autor, o desenvolvimento cognitivo humano se processa de
acordo com a psicologia genética, por isso, tem-se que o0 processo de conhecimento

se da atraves da desequilibracdo e equilibracéo:

o conflito operatério ocupa lugar de destaque como forma de conflito
cognitivo. O desenvolvimento das estruturas cognitivas, para ela, é
resultado da regulacdo/equilibracdo de desequilibrios internos,
provenientes das atividades cognitivas do sujeito. A reacdo passa ser
a busca de um equilibrio mais estavel. O equilibrio, entdo, é
conseguido entre a interacdo dos esquemas de assimilacdo e
acomodacédo. Essa interacdo, entretanto, é aplicada para construcfes
cognitivas puramente internas, mesmo quando sao relacionadas a
algum observavel externo. De maneira geral, os estudos que tratam da
nocdo de conflito cognitivo tém seus enfoques partindo sempre de
uma natureza intraindividual (PALMA, 2001B, p. 29, negrito e italico
Nnosso).

Na Tese de doutorado de Palma (2001B) identificamos a adeséao a
tendéncia pedagogica de professor reflexivo. Como podemos mostrar nas citagdes a

seqguir:
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Essa metodologia de pesquisa se justifica também porque, em tal atividade,
é fortalecido o poder do praticante e esse fortalecimento favorece a
construcéo da habilidade de superacdo de a¢bes conservadoras tecnicistas,
além do que contribui na construcdo da integridade do professor como
profissional reflexivo, consciente e critico (PALMA, 2001B, p. 22, negrito
Nosso).

O professore reflexivo-critico ataca a racionalidade técnica, porque ela,
além de mecanizar o pensamento, nega o0 mundo real da pratica vivida
(PALMA, 2001B, p. 23, negrito nosso).

Desse modo, a categoria gnosioldgica fica definida na Tese de
Palma (2001B) como um processo de equilibracdo entre sujeito e o objeto a ser
conhecido, ou seja, se atrela a pressupostos do construtivismo piagetiano.

Passamos agora para a analise da tese da Marilene Cesario:
“Formacdo de professores de educagdo fisica da Universidade Estadual de
Londrina: tradugdo do projeto curricular pelos professores” apresentada ao
Programa de Pos-Graduacdo em Educacdo na area de concentracao, Metodologia
de Ensino, da Universidade Federal de S&do Carlos no ano de 2008. Assim esta tese
investiga como os professores do curso de Educacao Fisica da UEL colocaram em
pratica docente os principios e as diretrizes do projeto curricular implantado no ano
de 2005, tendo como sujeitos da pesquisa os professores formadores que ministram
disciplinas do primeiro ano de curso. Como objetivos especificos, a autora, aponta a
necessidade de identificagcdo e andlise de limites, desafios e dificuldades que os
professores encontram na traducdo do projeto curricular na docéncia; descricao e
analise das aprendizagens iniciais na implantacdo do projeto pelos sujeitos da
pesquisa e a identificacdo dos principais saberes apontados pelos professores para
a formacao docente. A pesquisa € narrativa e como instrumento de coleta de dados
utilizou-se a entrevista semi-estruturada e analise tematica para o tratamento dos
dados. Como resultado a Tese aponta uma necessidade de construir parcerias entre
universidade e escola para um melhor desenvolvimento profissional dos futuros
professores.

No entendimento de o que é o homem demonstrado nesta Tese sédo
apontados pressupostos distintos. Assim, para a autora, de acordo com o texto, o
homem € um sujeito historico, social que percebe o mundo em que vive através da
interacdo entre meio ambiente e individuo através de adaptacbes. Deste modo,

encontramos no texto que:
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hermenéutica:
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Entender o professor como pessoa, com seus conhecimentos, suas opg¢oes,
crencgas e motivacdes, leva-nos a considera-lo como um sujeito social, que
num processo de interacdo e relagdo com outras pessoas, contextos,
instituicdes, produziu e produz esses saberes ao longo de sua histéria
de vida. Isso significa que ndo se pode separar a vida do professor de seu
trabalho (CESARIO, 2008, p. 95, negrito nosso).

como fundamento de sua pesquisa a perspectiva da

A construcdo das tematicas citadas anteriormente baseou-se na
hermenéutica — no sentido em que é baseado na dialética parte/parte e
parte/todo — e, num dialogo constante e sucessivo sobre a questdo da
pesquisa, referencial tedrico, narrativas dos professores, favoreceu uma
interpretacdo mais abrangente do material disponivel e também a procura
de novas evidéncias de analises (CESARIO, 2008, p. 105).

Em relacéo a gnosiologia do ser humano, a Tese se direciona para o

pensamento da Epistemologia Genética indicando que o homem constroi seu

conhecimento:

Nessa perspectiva, a formagdo docente é construida a partir das
probleméaticas com que o professor se defronta no espago escolar e que,
com base nelas, constréi seu conhecimento profissional de forma pessoal e
processual, de maneira a incorporar e transcender o conhecimento
proveniente da racionalidade técnica (CESARIO, 2008, p. 22).

Faz referéncia ao pensamento deweyano trazendo suposicfes de

conceitos proposto

pratica”.

pelo pragmatismo educacional como a “epistemologia da

A formacao profissional baseada na epistemologia da pratica ao valorizar e
refletir a experiéncia constitui-se como um momento importante de
construcdo de conhecimentos. Por meio da reflexdo, andlise e
problematizacdo da experiéncia, busca-se reconhecer o conhecimento
tacito, presente nas solucBes que os profissionais encontram em suas
agbes (CESARIO, 2008, p. 23).

Esta claro que, para Cesério (2008), o homem apreende e conhece

0 mundo através de

adaptacdes e assimilacbes que proporcionam a construcao do

conhecimento. Reconhece o caréater ativo dos professores colocando sob uma visao

7

mediadora do conhecimento, mas entende que esse conhecimento € elaborado

através da experiéncia “Ao colocar a pessoa do professor como uma das

centralidades do processo formativo e um mediador de mudancas educativas,
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apontam-se novos caminhos em busca da reconstrugcdo da imagem docente”

(CESARIO, 2008, p. 62). Para a Tese o sujeito: “Em sua experiéncia interiorizaram e

assimilaram valores, crencas, normas e tradicées” [...] (CESARIO, 2008, p. 114).
Podemos ver na citacdo a seguir a definicAo do processo de

aprendizagem dos homens:

A constante busca em aperfeicoar e desenvolver com mais qualidade seu
ensino, permitiu aos entrevistados a descoberta do que é ser professor e
das possibilidades de tratar com o conhecimento. Assim, utilizando os
estudos de Shulman, podemos dizer que o0 processo de raciocinio
pedagodgico, que o professor utiliza ao ensinar determinado contetdo, ou
seja, como ele consegue transportar para o universo da sala de aula esse
conhecimento, favorecendo ao aluno o processo de aprendizagem, foi algo
“descoberto” por P3 em seu contato com o curso de Mestrado em Educacao
(CESARIO, p. 127-128).

Esse processo de raciocinio pedagégico consiste numa maneira de reflexéo
e acdo no contexto do processo de ensino e aprendizagem, permitindo
gue os conhecimentos profissionais sejam construidos. O modelo de
raciocinio pedagdgico proposto por Shulman diz respeito a forma como os
conhecimentos sdo integrados, retratando como sdo acionados,
relacionados e construidos durante o processo de ensino e aprendizagem.
Abrange seis aspectos comuns ao ato de ensinar: compreensao,
transformacéo — envolvendo interpretacéo, representacdo, adaptacéo e
ajustamento de casos especificos -, instrucdo, avaliagdo, reflexdo e
nova compreenséo (CESARIO, 2008, p. 128, negritos nosso).

A categoria gnosioldgica é representada pelo construtivismo atrelado
aos novos paradigmas do neoliberalismo tendo uma visao neoconstrutivista, e, ainda
podemos verificar que a autora se apoia na pedagogia do professor reflexivo, uma
vez que, tem em Shulman — o representante desta pedagogia de acordo com Facci
(2004) — sua fundamentacao teodrica.

Em sequéncia analisamos a Tese de doutoramento do professor
Nilton Munhoz Gomes, tendo como titulo “Analise da disciplina de educacao fisica
especial nas instituicbes de ensino superior publicas do Estado do Parand”
defendida no Programa de Poés-graduacdo em Educacédo Fisica da Universidade
Estadual de Campinas (UNICAMP) no ano de 2007. A Tese teve como objetivo
mostrar como a disciplina Educacdo Fisica Especial € trabalhada nos cursos de
licenciatura Educacao Fisica das IES publicas do Estado do Parana. Objetivou-se
em um estudo descritivo, sob uma analise de conteudo, utilizando um questionario,
préprio do autor, aplicado a docentes e discentes relacionado a disciplina estudada.
Como concluséo, ressalta que os docentes que ministram disciplinas de Educacao
Fisica Especial para a graduacdo em licenciatura em Educacdo Fisica, devem
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primordialmente enfatizar o “modelo educacional”’, para assegurar aos discentes
capacitacdo para atuarem com pessoas com deficiéncias no sistema de inclusao
escolar.

Como a Tese de Gomes (2007) se caracterizou em uma pesquisa
descritiva e seu referencial tedrico se pautou em leis sobre formagéo do curriculo e
sobre pessoas com deficiéncias em especifico. As categorias de analises propostas
nesta dissertagao, 1. Ontologia e 2. Gnosiologia foram trabalhadas sobre o modelo
educacional, defendido pelo autor, como melhor forma de formagé&o para licenciados

dessa area. Nas palavras do autor encontramos que

Concluimos que o professor da disciplina EFE nos cursos de Educacéo
Fisica com formac&o em licenciatura, deve, obrigatoriamente, dar énfase no
modelo educacional, destacando e mostrando para os académicos que o
PNE tem potencialidade e que evidenciar suas diferencgas, dificuldades e
seus ‘defeitos’ € um erro (GOMES, 2007, p. 8).

Neste sentido, 0 modelo educacional e Gomes (2007) entende o

homem como um individuo em sua totalidade com limitacfes e potenciais:

O enfoque educacional ou modelo educacional ja se pauta no individuo
como um todo, respeitando sua particularidade e limitagcfes, porém
destacando suas possibilidades e suas potencialidades. As diferengas
entre os modelos séo visiveis e certamente a utilizacdo pura de um ou outro
modelo determina a formacé&o do académico (GOMES, 2007, p. 144).

Assim, temos um modelo educacional que prioriza o
desenvolvimento das potencialidades e habilidades em detrimento da apropriacao
de conhecimentos produzidos pela humanidade. A Tese também coaduna com o
pensamento de que o homem tem sua formag&o pautada no ambiente em que esta
inserido, deste modo, busca referenciais que confirmam esta perspectiva e refutam

aspectos estritamente biolégicos.

Reid e Stanish (2003) confirmam esta tendéncia atual na qual os PNE séo
considerados muito mais do ponto de vista ambiental, como parte integrante
de toda a humanidade, do que do ponto de vista biolégico, em que a
referéncia é a limitacdo, a deficiéncia (GOMES, 2007, p. 146).

Assim vemos implicitamente a teoria de adaptacdo ao meio,
proposta por Jean Piaget. Como pressupostos do modelo educacional defendido por

esse autor:
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A educacdo, tal como é hoje percebida, baseia-se no principio de
atendimento as diferencas individuais. Ndo se trata de procurar no
homem suas deficiéncias ou inadaptacdes, mas, sim, de identificar, em
cada individuo, suas potencialidades, propiciando-lhe meios de
desenvolvé-las em seu beneficio, e no de toda a sociedade (CESAR,
1978 citado por JANUZZI, 2004; MAUERBERG-de CASTRO, 2005 apud
GOMES, 2007, p. 46).

E, ainda seu referencial teérico pontua que

Certamente esses professores devem, no decorrer do ano, destacar e
discutir questdes que envolvem o contexto escolar, situagfes de incluséo e,
€ claro, competéncias e possibilidades dos alunos, independente de
sua categoria. Acreditamos que esta seja a forma mais apropriada para
trabalharmos a EFE nos cursos de graduacdo em Educacéo
Fisical/licenciatura, pois passamos aos académicos os conhecimentos
necessarios de cada categoria de deficiéncia e enfatizamos estratégias de
ensino para cada uma delas, sempre destacando o contexto escolar, seja
ele em escola especial seja em escola regular, mas sempre com o enfoque
educacional, mostrando que existem possibilidades, caso os académicos
consigam perceber nos PNEs suas potencialidades. Emes, Longmuir e
Downs (2002) acreditam que o grande e verdadeiro desafio na abordagem
dos cursos de formagdo em Educacgéo Fisica € a construgdo de uma atitude
positiva voltada para as capacidades do participante e ndo para sua
deficiéncia (GOMES, 2007, p. 145, negritos nossos).

Também, detectamos nessa Tese um carater de juncdo de teorias
para o entendimento do homem, assim, o autor, mesmo considerando o modelo
médico, biologico, sendo inferior ao modelo educacional, nos traz, que, a jungdo

desses modelos é vista como uma forma positiva:

Ao analisarmos o curso de formacdo em Educacdo Fisica na area da
licenciatura, e ao olharmos atentamente para a disciplina de EFE, para nés
fica quase evidente que a utilizac@o pura de um dos modelos deixaria uma
lacuna nessa formacao. Um exemplo claro desta lacuna vemos na formacgéo
dada pelo professor 06 que afirma estar utilizando somente a ‘parte médica’
(modelo médico), dando enfoque a aprendizagem de patologias e néo
trabalhando a parte educacional. Essa opcdo de formacéo certamente gera
um rasgo na formacdo do académico, optar por ndo trabalhar a parte
educacional em um curso de licenciatura €, ao nosso ver, negligenciar a
esséncia do curso (GOMES, 2007, p. 144).

Em relacdo a categoria 2. Gnosiologia, a Tese de Gomes (2007)

entende o conhecimento como areas de diferentes temas:

No nudcleo de disciplinas de formagéo geral deveriam ser consideradas
areas de conhecimentos de cunho humanistico (conhecimentos filosoficos,
do ser humano, e da sociedade) e de cunho técnico (conhecimento técnico)
(GOMES, 2007, p. 21).
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Neste sentido, enfatiza a prioridade na formacédo de competéncias

para o futuro profissional da educacéo:

Um ponto de partida para concretizar e fortalecer uma area é ter um corpo
de conhecimento. Esse corpo de conhecimento, deve ser aplicado para
fundamentar a tomada de decisdes durante a intervencdo profissional,
visando sempre a prestacdo de servicos de relevancia social. Na Educacéao
Fisica, esse saber profissional se explicita na competéncia para
diagnosticar, planejar, orientar, aplicar e avaliar programas de
atividades motoras, visando ao desenvolvimento do potencial motor e
a autonomia para utilizacdo plena desse potencial. Preparar
profissionais com tais competéncias é tarefa do curso de graduacao
(VERENGUER, 2003) (GOMES, 2007, p. 13, negritos nosso).

Sobre como se d& o processo de conhecimento Gomes (2007)
enfatiza a assimilagdo do conhecimento, buscando uma fundamentacdo tedrica

pautada sobre o Coletivo de Autores:

Diante desta situacéo, houve a necessidade da criagdo de uma nova
disciplina, reconhecendo-se, segundo Coletivo de Autores (1992, p. 61) que
estruturar o programa de uma disciplina e selecionar seus contedidos é um
problema metodolégico basico, uma vez que quando se apontam o0s
conhecimentos e os métodos para sua assimilacdo, evidenciando-se a
natureza do pensamento tedérico que se pretende desenvolver
(GOMES, 2007, p. 13-14, negrito nosso).

E, traz pressupostos da teoria do professor reflexivo “Falar em
curriculo exige de nds uma reflexdo critica sobre o real valor do projeto pedagogico
em uma instituicdo de ensino superior’ (GOMES, 2007, p. 19).

De acordo com o exposto anteriormente entendemos que para a
Tese de Gomes (2007) o homem €é um individuo que tem que ser considerado sob
sua totalidade e que se torna humano através de adaptacdes. E, sobre o
conhecimento, este, pode ser entendido por areas de conhecimentos, produzidas
pelo homem, tanto da parte humana como técnica e o processo de conhecimento se
d& através da assimilacao.

Por ultimo analisamos a Tese do doutoramento do professor Orlando
Mendes Fogaca Junior intitulada “A formacéo da nocdo da forca corporal na crianca:
contribui¢cBes para a educacdo fisica” aprovada pela Universidade Estadual Paulista,
campus de Marilia, pela Faculdade de Filosofia e Ciéncias no ano de 2009. Nesta
Tese temos uma defesa da concepcdo da Motricidade Humana proposta pelo

filbsofo Manoel Sérgio, concordando com isso, € que este professor, justifica sua
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investigacdo de como é realizada pelo sujeito, a estruturacdo e evolucdo do
conteudo especifico dessa area: a forca corporal, proposta por esta tese que
destaca como principio teérico a Epistemologia Genética de Jean Piaget. Utilizou-se
como instrumento investigativo, a aplicacdo de provas em quarenta criangas e, de
acordo com os resultados obtidos, a sensac¢do do esforco muscular, sozinha, ndo
possibilita ao individuo a compreensao de nocéao de forca.

Passamos agora as analises das categorias 1. Ontologia e 2,
Gnosiologia. A Tese de Junior (2009), refere-se as questfes da ontologia humana
influenciado pelo pensamento Fenomenoldgico. Neste sentido estd presente ao
texto a Fenomenologia de Merleau Ponty, e a defesa do corte epistemolégico na

area da Educacao Fisica que o professor Manoel Sérgio propde:

Podemos traduzir essa constru¢éo cultural do movimento humano fundado
em acdes motoras como: agles laborais, ludicas, cotidianas e esportivas.
Tais acdes indicam possibilidades de construcdo da cultura de movimento
humano, ou seja, da motricidade humana. A motricidade humana é uma
area de estudo que considera o ser humano como um ser em busca de
sua transcendéncia e para tal se utiliza da acdo pensada, refletida, do
movimento intencional (JUNIOR, 2009, p. 18, negrito nosso).

E, ainda:

No ambito da Educagdo Fisica, os conhecimentos construidos devem
possibilitar a analise critica aos valores sociais. Sérgio (1996) defende que a
Educac@o Fisica caminhe para a transformacdo de uma ciéncia da
motricidade humana, que haja por meio dela a compreensao e a explicacéo
das condutas motoras (que sdo os comportamentos motores significativos
vividos), e que permita a construcdo de estruturas eficientes de motricidade
(JUNIOR, 2009, p. 55-56).

O autor da Tese, traz na propria fala de Manoel Sérgio, seu

entendimento, fenomenoldgico, sobre o ser humano:

A motricidade humana, como ciéncia autbnoma, estuda o ser humano no
movimento da transcendéncia.

Fenomenologicamente, o anseio da transcendéncia da sentido ao
movimento. Cada um de nés é um ente que, ao pretender transcender e
transcendender-se, se sabe contingente, limitado, mas capaz de ser mais
(SERGIO, 1996, p. 15 apud JUNIOR, 2009, p. 54).

Passamos agora, aos pressupostos gnosioldgicos que a Tese
apresenta, assim temos que, para Juanior (2009), o homem constréi seu

conhecimento, e € nesta linha de pensamento que a Educacdo Fisica no ambito
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escolar deve “[...] possibilitar por meio dos conteudos especificos da area a

construcdo de conhecimentos” (JUNIOR, 2009, p. 12). Assim, a Epistemologia

Genética € o referencial teérico adotado pela Tese como pressupostos da

gnosiologia humana. O autor, j& de inicio, coloca seus estudos e interesses por esta

linha psicolégica:

Buscar entender como o sujeito realiza o processo de construcdo do
conhecimento tem sido um desafio para mim, desafio este que tem se
tornado menos penoso por estar também fazendo parte do Grupo de Estudo
e Pesquisa em Epistemologia Genética e Educacdo da Universidade
Estadual Paulista “Julio de Mesquita Filho” Campus de Marilia — GEPEGE —
grupo que estuda especificamente a epistemologia Genética. Ao longo dos
seis Ultimos anos, desde que frequento as reunifes deste grupo, pude
compreender a amplitude e a importancia do trabalho desenvolvido e
realizado por Piaget, assim como, entende-lo como uma base de
conhecimento valiosa para a disciplina de Educacdo Fisica, uma vez que
por meio dessa teoria pude compreender o processo de desenvolvimento
da area mais adequada (JUNIOR, 2009, p. 13).

Para a Tese em questdo, o pensamento € tido como assimilacao do

mundo exterior pelos processos bioldgicos interiores do ser humano:

O pensamento logico-matematico, na sua relacdo com o mundo fisico,
como veremos nas reacdes a seguir, € uma assimilagcdo do real a
esquemas operatorios, que vao dando lugar a constru¢cbes dedutivas.
Entretanto, essas constru¢fes dedutivas que se formaram dos esquemas
operatérios tém sua génese na experiéncia (JUNIOR, 2009, p. 58).

Para esclarecer seu entendimento, o professor Junior (2009) faz a

seguinte pergunta “[...] qual a origem do conhecimento seja ele matematico, ou

fisico?” e, em sequéncia traz sua resposta:

A origem de ambos se encontra na acédo e ndo na percep¢do. Ndo em uma
acéo qualquer, mas sim em uma acao que se sistematiza continuamente ao
longo da vida, em uma acéo inserida em rela¢des as quais Piaget (1975a),
chama de esquemas de a¢éo; este € o comeco do contato do sujeito com o
mundo (JUNIOR, 2009, p. 58).

Ainda, sobre como o homem se apropria dos conhecimentos,

enfatiza que “encontramos, na Epistemologia Genética, estudos desenvolvidos por

Jean Piaget (1966), que buscou entender como ocorre o desenvolvimento de nogdes

que possibilitam ao sujeito a compreender e estruturar o mundo que O cerca

(JUNIOR, 2009, p. 122). Assim, podemos afirmar com clareza e com base nos
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estudos realizados por esse professor que, para realizacdo de sua Tese, o carater

gnosiolégico do seu pensamento pauta-se na visao adaptacionista Piagetiana.

Por fim deste subitem, podemos demonstrar, através das analises

das categorias uma tabela com os pressupostos sobre o que é o homem e como ele

apreende/conhece o mundo dos professores que comp&em o NDE do CEFE/UEL.:

Tabela 6 — Pressupostos Ontolégicos e Gnosiologicos das Teses de Doutorado dos

Professores que compdem o NDE do Curso de Licenciatura do

CEFE/UEL.

TESE ONTOLOGIA | GNOSIOLOGIA | Referenciais | Expressdes ou
O que é o|O que €& o] Tedricos Vocabulario préprio
homem? Como | conhecimento? O da Concepcao
o homem se | que podemos
fez/faz conhecer? Como
homem? se d& o processo

do
conhecimento?

SALADINI | O homem é um | O processo do | - Merleau Ponty; | - Construcéo do
ser  sistémico, | conhecimento  se conhecimento;

(2006) aberto ao | dad através da | - Jean Piaget;
mundo, aos | construcdo deste, - Processo de
outros e a | emum processo de | - Manoel Sérgio. | assimilacédo e
transcendéncia. | assimilacao e acomodacéo;

Neste sentido, | acomodacéo.

se faz homem - acreditamos que a

apreendendo e génese do conhecimento

conhecendo o explica-se na relacdo

mundo em que solidaria entre o sujeito e

vive. objeto;
- possibilitando que as
“coisas” do meio sejam
incorporadas as
estruturas cognitivas do
sujeito, que também as
transformam por meio da
adaptacdo das estruturas
coghnitivas.

PEREIRA | O homem é um | O conhecimento é | - Merleau Ponty | - A educacdo €é um
ser inteiro, | inacabado e o - Jean Piaget tesouro a descobrir. O

(2006) considerando: o | homem n&do pode 'ag tesouro, esse, cada um
mundo, o corpo, | conhecer a terd de descobrir;

0 espago, o0 | realidade dos

tempo, a | fenbmenos como - 0 Unico conhecimento

linguagem, a|um todo. (0] gue vale é o que se nutre

facticidade, a | processo do da incerteza e o Unico

comunicabilidad | conhecimento  se pensamento que vive é o

e e a|da atraves da que se mantém a

intersubjectivida | adaptagéo e temperatura de  sua

de, que é capaz | readaptacéo, prépria destruicdo. Edgar

de perceber o | promovidos pelo Morin;

mundo em que | processo da

vive. experiéncia. - pauta-se na interacdo
do ser humano com o
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contexto, no intercambio
e na comunicacao
marcados pelas relacdes
intersubjetivas, no trato
dos fendmenos de
adaptacao e
readaptacdo, fruto das
experiéncias vividas e
sentidas

- 0 enfoque centra-se na
experiéncia concreta do
humano inteiro,
considerando o mundo, o
corpo, o0 espaco, 0 tempo,
a linguagem, a
facticidade, a
comunicabilidade e a
intersubjectividade do ser

humano, enquanto
expressédo de vida.
PALMA O ser humano é | O  conhecimento, | - Jean Piaget; - vislumbra-se, como
um ser ativo que | em sua esséncia, principal prioridade,
(2001A) através de sua | ndo é retirado do contribuir na construgéo
acao vai | sujeito nem dos da autonomia do
construindo objetos, mas ¢é professor;
suas acles | construidos
biolégicas e | internamente pelo - Para que tal prioridade
mentais. E, o | sujeito. Os seres seja alcancada esse
homem se faz | humanos podem programa deve estar
homem devido a | conhecer através estruturado em
sua condicdo de | da interacdo entre pressupostos
hereditariedade | sujeito e meio, e, construtivistas;
genética em | esse processo de
operacdo com o | conhecimento  se - Ser um professor
meio ambiente. | da através da construtivista € pressupor
assimilacao e gue os humanos séo
acomodacéo. agentes ativos, cuja auto-
andlise reflexiva e
conhecimento de mundo
levam a acéo;
- A concepcao
construtivista apoia-se na
idéia de interacdo entre
sujeito e meio.
PIRES (Tese ndo | (Tese ndo | (Tese ndo | (Tese ndo encontrada).
encontrada). encontrada). encontrada).
(Tese nao
encontrad
a)
SANTOS O homem é um | O  conhecimento | - Norbert Elias; - A cultura é difundida
ser biologico e | sdo producdes quando 0s novos
(2012) social culturais historicas elementos séo
dependentes do | construidas pelo apresentados, aceitos e
meio ambiente | homem. E 0 apropriados pelos
em que estdo | processo de individuos;

inseridos. (@]

conhecimento  se
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sujeito se forma
homem através
de suas
interacdes
sociais.

da através
apropriacéo/
incorporagéo
cultural.

da

- a formacdo do sujeito
tem ligacéo direta com as
interacdes sociais;

- Com Elias podemos nos
deparar com uma analise
que ndo separa O
individuo (seu
pensamento, sua acao,
seu comportamento) que
produz conhecimento, da
realidade pela qual esse
conhecimento e
construido;

- optamos por evidenciar
0 pensamento de Norbert
Elias, principalmente no
gue tange a teoria dos
processos de civilizagdo

contemporéneo sobre o

processo de
desenvolvimento da
civilizacao.
PALMA O ser humano é | O conhecimento | - Jean Piaget; - O ser humano ¢
entendido como | sdo  construgdes entendido como um ser
(2001B) um ser | produzidas eminentemente  social,
eminentemente | socialmente em considerado como
social, interelacbes entre inserido nos conjuntos
considerado conjunto de das relacdes que
como inserido | saberes. o acontecem na sociedade;
no conjunto das | processo de
relacbes gue | conhecimento  se - O desenvolvimento das
acontecem na|da através da estruturas cognitivas,
sociedade. desequilibracdo e para ela, é resultado da
equilibragéo. regulacao/equilibracéo de
desequilibrios  internos,
provenientes das
atividades cognitivas do
sujeito;
- o conhecimento
construido em pesquisa-
acdo € um texto
construido/produzido
socialmente  por um
conjunto de contextos de
saberes em relagéo
mutua;
- O professor reflexivo-
critico ataca a
racionalidade técnica,
porque ela, além de
mecanizar 0 pensamento,
nega o mundo real da
pratica vivida;
CESARIO | O homem é um | O conhecimento | - Jean Piaget - Construcéo do
sujeito historico | sdo construcdes do conhecimento;
(2008) e social que | homem, podendo | - Shulman
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percebe 0
mundo em que
vive através da
adaptacao.

este conhecer o
que experiéncia
através da
interacao entre
meio ambiente e
individuo.

- em suas experiéncias

interiorizaram e
assimilaram valores,
crencas, normas e
tradicbes;

- Valorizar e refletir a
experiéncia  constitui-se
como um momento

importante de construgéo
de conhecimentos;

- A formagdo do
profissional baseada na
epistemologia da pratica.

GOMES O homem é um | O conhecimento, | - Mauerberg-de- | Nao se trata de procurar
individuo  que | este, poder ser | Castro. no homem suas
(2007) tem que ser | entendido por deficiéncias ou
considerado sob | areas de inadaptacdes, mas, sim,
sua totalidade e | conhecimentos, de identificar, em cada
que se torna | produzidas pelo individuo, suas
humano através | homem, tanto da potencialidades;
de adaptacdes. | parte humana
como técnica e o0 - Falar em curriculo exige
processo de de nos uma reflexdo
conhecimento  se critica sobre o real valor
da através da do projeto pedagégico em
assimilacao. uma instituicdo de ensino
superior;
- Preparar profissionais
com tais competéncias é
tarefa do curso de
graduacéo;
- 0S conhecimentos e o0s
métodos para sua
assimilacao,
evidenciando-se a
natureza do pensamento
teérico que se pretende
desenvolver.
JUNIOR O ser humano é | O conhecimento | - Merleau Ponty | - como o sujeito realiza o
um ser em | sdo construcdes processo de construgdo
(2009) busca de sua | culturais, e o0 |-Manoel Sérgio; | de conhecimentos tem
transcendéncia, | processo de sido um desafio para

que se faz
homem através

de sua acdo
pensada e
refletida e
através de

adaptaces ao
meio.

conhecimento se
da através da

assimilacao do
mundo exterior
pelos processos

biolégicos interiores
do ser humano.

- Jean Piaget.

mim;

- 0s conhecimentos
construidos devem
possibilitar a andlise
critica aos valores
sociais;

- A motricidade humana é
uma area de estudo que
considera o ser humano
como um ser em busca
de sua transcendéncia e
para tal se utiliza da agéo




134

pensada, refletida, do
movimento intencional;

- Cada um de nés é um
ente que, ao pretender

transcender e
transcendender-se, se
sabe contingente,

limitado, mas capaz de
ser mais (SERGIO, 1996,
p. 15 apud JUNIOR,
2009, p. 54).

3.3.2 As Teses dos Professores que Compdem o NDE do Curso de Licenciatura em
Educacéo Fisica da UEM

No caso da Universidade Estadual de Maringa — UEM - néo
obtivemos resposta do colegiado apontando o NDE do curso de Licenciatura em
Educagédo Fisica, ao qual enviamos uma solicitacdo formal a coordenadora de
colegiado Roseli Terezinha Selicani Teixeira, a qual nos informou do
desconhecimento dos docentes do curso sobre o NDE, devido a isto ndo obtivemos
retorno com a indicagdo apontada pelo departamento. Na auséncia de um NDE
definido pelo proprio coletivo de professores, as Teses aqui analisadas foram
delimitadas considerando-se o0s professores doutores que lideram grupos de
pesquisas, com producdo de Teses de Doutorado nas tematicas formacdo de
professores e educacao fisica escolar. Desta forma, o critério de selecdo das Teses
a serem analisadas buscou aproximar-se dos critérios de composicdo do NDE
definidos na Resolucdo N. 1 de 2010 da CONAES mostrados anteriormente.

Foram selecionados 14 professores doutores, lideres de Grupos de
Pesquisas, e, entre estes, 5 professores que desenvolveram suas Teses nas
tematicas formacdo de professores e educacdo fisica escolar, cinco professores
porque trabalhamos com o minimo de professores estabelecidos pelos critérios do
parecer CONAES, por questbes de tempo para a realizacdo dessa dissertacao. Os
professores selecionados foram: Amauri Bassoli de Oliveira, leda Parra Barbosa
Rinaldi, Larissa Michele Lara, Rosangela Mello e Roseli Terezinha Selicani Teixeira.

O Professor Amauri Bassoli de Oliveira defendeu sua Tese no
Programa de Pds-graduacdo em Educacdo Fisica, na area de Concentracdo em
Educacdo Motora da Universidade Estadual de Campinas, no ano de 1999. Sua

pesquisa tem como titulo “Educacao Fisica no Ensino Médio — Periodo Noturno: um
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estudo participante”. E, teve como objetivo geral analisar a viabilidade do
desenvolvimento da disciplina Educacdo Fisica no ensino médio, periodo noturno,
no colégio Oberon Dittert (Colégio de Aplicacdo da Universidade Estadual de
Maringé - CAIC/UEM) (OLIVEIRA, 1999). A pesquisa foi realizada em quatro etapas:
(a) diagnéstico, (b) elaboracdo de proposta para o desenvolvimento da Educacéo
Fisica sob a perspectiva do Ensino Aberto, (c) aplicacdo da proposta durante um
semestre e (d) avaliacdo das acbes desenvolvidas. Esses procedimentos foram
aplicados em duas turmas, a primeira, segundo ano do curso de Educacgéo Geral, e,
a segunda, o segundo ano do curso de Auxiliar de Enfermagem, ofertado pelo
colégio pesquisado. Como resultado da pesquisa, o autor conclui que, a Educacao
Fisica é totalmente viadvel de ser desenvolvida no ensino do periodo noturno,
apresentando conteudos valorativos para os alunos.

Nas andlises das categorias desta pesquisa, na Tese de Oliveira
(1999), encontramos que o autor tem seus pressupostos ontoldgicos e gnosiolégicos
vinculados a proposta de Ensino Aberto de Reiner Hildebrandt e Ralf Laging (1986)
e do Grupo de Trabalho Pedagdgico da UFSM e UFPe (1991). Assim temos nas
palavras do autor: “a opcéo que se fez pelo uso desta proposta metodologica —
Ensino Aberto — [...] se vincula ao pleno acordo, do pesquisador, com suas
linhas filoséfico-educacionais e nas suas possibilidades de desenvolvimento”
(OLIVEIRA, 1999, p. 86, negrito nosso).

Deste modo é que buscamos as categorias 1. Ontologia e 2.
Gnosiologia nas consideracfes sobre esta perspectiva pedagogica que, o autor da
Tese elabora em sua pesquisa.

Neste sentido, a Metodologia do Ensino Aberto tem como
referenciais tedricos a Teoria Sociolégica do Interacionismo Simbdlico
(Mead/Blumer), a Teoria Libertadora de Paulo Freire, autor do ambito da
Fenomenologia e no Brasil temos a influéncia do GRUPO DE TRABALHO
PEDAGOGICO da UFSM E UFPe. No interacionismo simbdlico entende que a

interacdo é um processo que segue trés hipoteses basicas:

1) O atributo simbdlico é justificado pela premissa de que os
homens agem baseados nos significados em relacdo a coisas e
pessoas;

2) Estes significados sdo adquiridos em interac@es sociais;

3) Estes significados podem ser modificados por meio de
processos interpretativos (OLIVEIRA, 1999, p. 72, negrito n0sso).
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De acordo, com esses pressupostos, Oliveira (1999), entende o

Homem como um ser Interacionista. Para a Tese o homem aprende/conhece o

mundo através de interacbes com o meio ambiente atribuindo significados aos

objetos e aos sujeitos. Ainda sobre a categoria 1. Ontologia, o autor, apresenta que

As possibilidades de intervencao social por meio da reflexdo dos contetidos
relacionados a Educagédo Fisica, sdo imensas. Nesse sentido € importante
considerar SANTIN (1985:119), “as mudancas no mundo da acéo
humana s6 acontecem quando precedidas pelas mudancas no mundo
do pensamento”. Ou seja, as possibilidades existirdo se as praticas
deixarem de ser apenas mecanicas, refratérias, infundadas e sem relacao
direta com a realidade vivida pelos envolvidos no processo ensino-
aprendizagem (OLIVEIRA, 1999, p. 81, negrito nosso).

A frase destacada, em negrito, na citacdo, Oliveira (1999) nos faz

remeter ao pensamento idealista em que o plano das ideias precede ao plano

material ressaltando o pensamento de Silvino Santin (1995).

Na categoria 2. Gnosiologia o conhecimento sdo as producdes

construidas historicamente pelo homem, como podemos observar nas citacbes a

seqguir:

Almeja-se o oferecimento de uma “disciplina” de Educacdo Fisica no
sistema escolar com enfoque para a formacdo integral, bem como a
constituicdo de um corpo de conhecimentos historicamente
produzidos e Uteis a todos, visando a autonomia no trato com o mesmos
(OLIVEIRA, 1999, p. 71, negrito nosso).

Em todas as propostas metodolégicas apresentadas o papel do professor é
fundamental, assim como a consideracdio com o0 conhecimento
historicamente produzido e o conhecimento vivenciado pelos
participantes do processo (OLIVEIRA, 1999, p. 78, negrito nosso).

Em relagdo ao processo de desenvolvimento do conhecimento a

Tese de Oliveira (1999) coloca énfase no ensino pautado em experiéncias. Como o

autor elenca que sua Tese esta vinculada, em total acordo, com pressupostos da

metodologia de ensino da Educacéo Fisica escolhida — Ensino Aberto — apresenta

sua concepcao de desenvolvimento do ensino/aprendizagem trazendo fundamentos
defendidos pelo GRUPO DE TRABALHO PEDAGOGICO (1991, p. 46):
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“1 — Professor e aluno planejam a aula conjuntamente, isto é, os alunos
aprendem a assumir responsabilidades para o futuro;

2 — os processos de aprendizagem devem ser realizados com abertura
as experiéncias;

3 — Os contetdos de aprendizagem devem referir-se a relacbes de vida
cotidiana fora da escola” (citado por OLIVEIRA, 1999, p. 84, negrito nosso).

Oliveira (1999), também busca em Hildebrandt justificativas para

positivar a aprendizagem e ensino pautados na experiéncia:

HILDEBRANDT (1993:141), ao falar sobre experiéncia e destaca-la como
uma categoria central na teoria didatica das aulas abertas, cita que:

“a) ...ndo podemos ignorar a determinagdo do conhecimento cientifico no
mundo da vida — o conhecimento técnico em pontos de nossa vida diaria.
Mas fica claro também que nés ndo podemos desprezar o conhecimento
cotidiano, a experiéncia do mundo de vida. Os dois ambitos da experiéncia
e do conhecimento diferenciam-se claramente na maneira da sua producao.
Isto se torna importante para reflexes didaticas.

b) se o processo de cientificacdo € ligado como uma perda da experiéncia
do mundo da vida, torna-se necessario examinar se estas perdas atingem
fundamentos existenciais humanos e se a racionalidade da ciéncia mostra-
se como uma grande hipocrisia” (citado por OLIVEIRA, 1999, p. 84-85).

E, ainda, encontramos a defesa ao trabalho pedagdgico com énfase

as experiéncias nas palavras do préprio autor:

Sem perder em consisténcia e em valor dentro da acdo educacional — aula,
o docente necessita olhar com atencdo para o cotidiano e para a
experiéncia dos participantes. Considerar as experiéncias e utiliza-las como
elementos  constitutivos das acdes didaticas pode  contribuir
substancialmente para o envolvimento e compromisso de todos que fazem
parte do processo (OLIVEIRA, 1999, p. 84-85).

Ainda, sobre a categoria 2. Gnosiologia, Oliveira (1999) demonstra
em seus texto uma relacdo com pressupostos construtivista de tendéncias
biologicista, como observamos nos trechos a seguir, em que o fator amadurecimento

biol6gico antecede ao processo de ensino:

Assumir uma nova postura educacional, estar aberto a novos
entendimentos e praticas pedagdgicas, aceitar o aluno como participante e
ndo como objeto a ser lapidado e, também, aceitar-se como aprendiz dentro
do processo ensino aprendizagem ndo é uma postura facil de se conseguir.
Uma mudanca de entendimentos, conceitos e habitos demanda tempo,
muita dedicacgéo e, acima de tudo, muita coragem. Acreditar nesse processo
de transformacdo é acreditar que uma mudan¢a s6 se dara de forma
gradativa e a longo prazo. Esperar mudancas repentinas no processo
educacional é ignorar o processo de amadurecimento individual que
deve brotar no interior de cada individuo, onde 0 mesmo possa
enxergar-se e enxergar o processo social dentro de uma visdo mais
real e com possibilidade de uma atuacgao critica (OLIVEIRA, 1999, p. 70,
negrito Nosso).
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A Tese de Oliveira (1999) se adere as tendéncias educacionais de

formacdo de competéncias e da Teoria do Professor Reflexivo, afirmamos isto

porque o proprio autor faz inUmeras referéncias positivas a essas tendéncias,

coloca-as como fim de formacdo de professores e objeto a ser alcancado pela

educacao:

Entretanto, mesmo frente a esse quadro de dificuldades e incertezas na
apresentacdo de propostas metodoldgicas, a area da Educacado Fisica
tem, nos ultimos anos, procurado criar estratégias e apresentar novas
formas reflexivas do entendimento e aplicacdo da Educacédo Fisica na
escola. Esse esfor¢co, mais uma vez, vemos que tem sido pequeno frente
aos problemas gerais que a area possui em relagdo ao entendimento de
toda a comunidade sobre a Educacao Fisica (OLIVEIRA, 1999, p. 70-71,
negrito nosso).

O trabalho em busca de uma competéncia profissional podera trazer
novo alento a area e possibilitar a legitimacdo da Educacdo Fisica no
sistema educacional (OLIVEIRA, 1999, p. 71, negrito nosso).

Para olhar a realidade e sobre ela refletir o novo, é necessério que a
ousadia suplante o medo. Contudo, para ousar é preciso cCompromisso e
competéncia, pois a toda iniciativa mal estruturada existe um retrocesso
perigoso e comprometedor de novas geracdes (OLIVEIRA, 1999, p. 79,
negrito nosso).

Também ressalta o ensino pautado sobre o cotidiano dos alunos:

“Trazer o cotidiano para dentro das discussfes de aula pode significar o inicio de

uma retomada em direcdo ao compromisso e a participacdo” (OLIVEIRA, 1999, p.

85). E, almeja a busca por uma sociedade mais justa e igualitaria através da

promocao de transformacdes sociais:

Outro aspecto significativo € o compromisso que o Coletivo de Autores
(1992) assume, ao apresentar a metodologia critico-superadora, buscando
a construcdo de uma sociedade igualitaria e dentro da perspectiva
socialista. Esse compromisso soécio-politico esta mais claro e
explicitado na proposta citada do que nas demais, contudo, pode-se
também constatar junto aos demais idealizadores que mesmo sem
esse compromisso explicito suas idéias voltam-se a construcédo de
uma sociedade mais justa, humana e igualitaria (OLIVEIRA, 1999, p. 78-
79).

Neste sentido encontramos na Tese de Oliveira (1999) que a

categoria 1.0Ontologia define o homem como um ser interacionista que apresenta

suas acdes nas relacdes entre sujeito e objeto. Na categoria 2.Gnosiologia a Tese

apresenta que o conhecimento sdo as producdes historicamente produzidas pela

humanidade e o processo de conhecimento se da através de experiéncias.
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A Tese da professora leda Parra Barbosa Rinaldi intitulada “A
Ginastica como area de conhecimento na formacédo profissional em Educacao
Fisica: encaminhamentos para uma reestruturacao curricular” foi defendida, no ano
de 2005, ao Programa de Pds-Graduagdo em Educacdo Fisica — Area de
Concentracdo em Pedagogia do Movimento da Universidade Estadual de Campinas.
Apresenta como objetivo geral, de seu estudo, investigar os conhecimentos
gimnicos que sdo necessarios na formacgdo profissional, com o intuito de construir
uma proposta de estruturacdo da area da Ginastica para aplicacdo nos cursos de
Educacdo Fisica. A autora adotou a pesquisa qualitativa e descritiva utilizando o
método Delphi*?. Participaram deste estudo treze professores doutores que
trabalham, a um tempo significativo, na area da Ginastica e com producdo de
conhecimentos também nesta area. A autora realizou sua coleta de dados em trés
etapas enviando e reenviando o0s instrumentos de pesquisa — questionarios
elaborados pela pesquisadora - aos professores doutores, apds, a coleta de dados,
esses foram tratados por meio de analise estatistica descritiva e pela metodologia de
andlise de conteudo proposta por Bardin. Como conclusdo a autora apresenta uma
proposta de estruturacdo curricular da area de conhecimento da Ginastica, a partir
dos resultados da investigacao discutidos sob o referencial te6rico da pesquisadora.

Nesta Tese encontramos um texto enraizado em uma critica a
racionalidade técnica aplicada a educagdo. A autora enfatiza que, ha uma grande
necessidade de avanco educacional em uma perspectiva critico emancipatoria em

cima da educacéo tradicional.

2 Método Delphi: “caracteriza-se principalmente por estabelecer um processo controlado de comunicag&o de grupo no qual os

participantes poderdo manter ou modificar suas opnides em diferentes momentos do estudo. O anonimato dos dos
participantes permite gue isto acontenga sem constrangimento, além disso, é feita uma apresentacéo de informacdes das
respostas dos especialistas do grupo, por meio de estatisticas, possibilitando a visualizagdo do ponto de vista da maioria
(BRAMANTE apud RINALDI, 2005, p.112).
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Na atualidade varios sédo os autores que afirmam que a grande maioria das
instrucbes de formacdo inicial de professores se apdia no modelo de
racionalidade técnica ou instrumental, que estabelece diferencas
hierarquicas quanto ao conhecimento cientifico. Poderiamos elencar muitos
estudos, desenvolvidos em varios paises, que discutem a formacao inicial
de professores organizada como base nesse modelo. No entanto,
mencionamos 0s que acreditamos serem os principais: dos Estados Unidos
da América, os estudos realizados por Donald Schon, Thomaz S. Popkewitz
e Kenneth Zeichner; da Espanha, os estudos de Angel Pérez Gomez e
Carlos Marcelo Garcia; e de Portugal, os estudos de Antonio Novoa e Isabel
Alarcdo. Estes analisam a forte tendéncia dos cursos de licenciatura
estarem formando professores/profissionais que venham a se conformar
com o sistema produtivo e servir ao capital e, desta forma, exercerem no
futuro uma pratica reprodutivista, sem compromisso politico no sentido de
transformacéo social (RINALDI, 2005, p. 48-49).

A maioria dos autores que Rinaldi (2005) cita, sdo os que defendem
uma pedagogia neoconstrutivista sob a perspectiva da critica a racionalidade técnica
assim como nos alertou Rossler (2006) mostrado no capitulo dois deste trabalho.

Trabalhando na linha critica, os pressupostos ontologicos da Tese,
caracterizam um homem como um ser social como encontramos em alguns trechos.

A Tese se encontra sob a luz do pensamento do teérico Habermas,
e, é neste pensador que a autora define sua concep¢do ontolégica de homem.

Assim, a autora elenca que:

Segundo Habermas (1968, p. 82), esta nova ideologia infringe uma das
principais caracteristicas da condicdo humana, “uma das condi¢cdes
fundamentais da nossa existéncia cultural: a linguagem ou, mais
exatamente a forma de socializacdo e individualizagcdo determinada
pela comunicacdo mediante a linguagem comum” (RINALDI, 2005, p.
40, negrito Nosso).

Assim este é o entendimento de como o homem se faz homem para

a Tese de Rinaldi (2005). Mais adiante a autora ressalta que:

Habermas (1982, p. 108) afirma que o positivismo e, por consequéncia, a
racionalidade técnica recusam a auto reflexdo e a reflexdo do conhecimento
ao assumir a submissédo da ciéncia proibe qualquer reflexdo que ultrapasse
os limites da ciéncia e, qualquer conhecimento que ndo seja o da ciéncia,
ndo tem relevancia. Assim, podemos compreender melhor o pensamento
desse autor quando afirma que: “apenas nas pegadas de um real factual o
ensino dos elementos leva a uma fundamentacdo cientificista da ciéncia,
essa que exclui qualquer forma de ontologia como sendo inconsequente e
desprovida de sentido” (RINALDI, 2005, p. 56-57).

Vimos no primeiro trecho que a ontologia do homem se pauta no

desenvolvimento da linguagem, e no segundo trecho retirado da Tese em tela,
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vemos 0s pressupostos de certa davida na ciéncia, caracteristica do pensamento

Pds-moderno como nos alerta Saviani (2010).

Em relacdo a gnosiologia demonstrada na Tese da professora

Rinaldi (2005) encontramos uma critica a transmissdo dos conhecimentos sob a

perspectiva tradicional, a autora valoriza a mediacdo e entende as relacbes de

ensino-aprendizagem como assimilacéo e reelaboracdo, assim observamos:

De acordo com Lib&neo (1994), a partir do momento em que 0s
conhecimentos s&o assimilados e reelaborados, passam a ser
instrumentos de acdo para a pratica social e histérica do ser humano.
O dominio dos mesmos é uma das necessidades de sobrevivéncia humana
porque possibilita melhor participacdo e contribuicdo em todas as relacbes
sociais. Dai a importdncia da socializacdo do conhecimento
institucionalizado, haja vista que os saberes pertencem aos que o produzem
(a maior parte da humanidade — classe trabalhadora) e, por ela, devem ser
reapropriados, de maneira a recuperar o seu nucleo cientifico, sua
objetividade e universalidade, para que possam construir uma realidade
social mais desejavel e melhor para todos (RINALDI, 2005, p. 75, negrito
Nosso).

Dessa forma, os conhecimentos a serem desenvolvidos na pratica
pedagdgica, em sua maioria, devem vincular-se a realidade social e
concreta do aluno para que sejam significativos para os mesmos, de modo
gue eles possam assimila-los de maneira consciente e compreender os
seus determinantes sécio-histéricos e técnico-culturais (RINALDI, 2005, p.
76).

Neste trecho, apresenta um pensador enraizado na fenomenologia,

pontuando que:

Esta problematica ja foi discutida por Freire (1987, p. 58) ha, pelo menos,
duas décadas. E o autor se refere a esse tipo de formacdo como Educacao
Bancéria, “em que a Unica margem de acédo que se oferece aos educandos
a de receberem os depoésitos, guarda-los e arquiva-los”. Esta tem sido uma
realidade vivenciada na maioria das disciplinas dos cursos de formacédo de
professores/profissionais de Educacdo Fisica. Ndo tem acontecido a
construgdo, nem a reconstrucdo dos saberes, dos conhecimentos,
porque, de acordo com 0 mesmo autor, “sé existe saber na invencao,
na reinvencdo, na busca inquieta, impaciente, permanente que o0s
homens fazem no mundo, com o mundo e com o0s outros” (p. 58)
(RINALDI, 2005, p. 50-51, negrito nosso).

Nesse paradigma, acredita-se que transmitir alguns conhecimentos basta
para fornecer uma formacdo de qualidade. Subestima-se que, além de
adquirir conhecimentos, os futuros profissionais precisam aprender a lidar
com eles. De acordo com Freire e Brito (1987, p. 41), é preciso uma
formacdo que dé oportunidade de desenvolver a capacidade critica e
de possibilitar que os futuros profissionais se tornem aptos a “saber o
gue fazer com o conhecimento e ndo engoli-lo de qualquer maneira”
(RINALDI, 2005, p. 50, negrito n0osso).
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Continuando, a autora concorda com autores que inserem as

Pedagogias do “aprender-a-aprender” no ambito da educacéo e educacao fisica:

Palma (2001, p. 15) salienta que esta area do conhecimento,
historicamente, tem-se fixado, quase de modo exclusivo, na técnica, no
saber-fazer e no saber-ensinar, enquanto que o “aprender a aprender ficou
sem espaco”. Acrescenta que este tipo de formacdo centra-se na “aquisicdo
de um corpo de técnicas de ginastica, esporte e, eventualmente, de
recreacdo, que originou a supervalorizacdo da pratica, sem levar em
consideragdo a base tedrica necessaria” (p. 15) (RINALDI, 2005, p. 72).

E, defende a critica negativa ao ato de transmissdo de
conhecimentos por parte da educacdo, sendo uma concepcdo de ensino, para
Rinaldi (2005), com necessidade de superacédo, assim apresentamos o trecho onde

a autora se refere a essa problemética:

No caso da Ginastica, que € um dos conhecimentos identificadores da area
da Educacéo Fisica e que possui em seu bojo dimensdes culturais, técnico-
instrumentais e didatico-pedagbgicas, antes de se estabelecer quais
conhecimentos ginasticos deveriam compor o curriculo, seria preciso refletir
entre outras questdes sobre: O que se compreende por Ginastica? Para qué
Ginastica? De que forma a Ginastica educa? Por que e para que produzir
saberes ginasticos em Educacgdo Fisica? Este parece ser um inicio, um
passo para podermos superar o modelo hegemdnico de transmisséo
dos conhecimentos gindasticos, porque permitiria que os docentes que
atuam no ensino superior fizessem uma reflexdo critica sobre a propria
pratica, sobre os conhecimentos que estdo sendo trabalhados e como
estdo sendo. A medida que os futuros profissionais tenham a
oportunidade de refletir, criticar e construir conhecimentos, também
terdo condicdes de efetuar isso na sua futura prépria pratica docente
(RINALDI, 2005, p. 108, negrito Nosso).

E traz como referéncia autores que caminham pelas pedagogias
burguesas, tais como, Shon, Zeichner dentre outros:

Identificamos, nas Gltimas décadas do século passado, uma mudanca nas
investigac6es na area da formacgéo de professores e, principalmente a partir
da década de 90, conquistou espaco a epistemologia da pratica reflexiva,
gue tem em Schon uma fonte teérica comum. Esta tem sido discutida por
autores como Zeichner (1992; 1993), Pérez Gémez (1992), Alarcéo (2001) e
contribuindo, significativamente, para o avan¢o das préaticas formadoras.
Tem apontado para a necessidade de romper com o modelo de
racionalidade técnica na formacéo inicial de professores e lanca mao de
uma pratica docente com atitude de reflexdo sobre essa mesma pratica,
antes, durante e depois da mesma, buscando elementos que auxiliem a
melhora-la (RINALDI, 2005, p. 159-160).

Porém, continuando em seu texto a autora apresenta uma Vvisdo

materialista sobre o conhecimento:
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Consideramos que a produc¢ao do conhecimento é histérica e se da por
meio da acdo do ser humano no mundo quando ele se apropria e se
relaciona com o mesmo, é consequéncia do trabalho humano e resulta
em conhecimento cientifico e cultural. Este emerge do cotidiano dos
seres humanos e é incorporado pela sociedade de acordo com a sua
importancia para a realidade social que é, com frequéncia, avaliada. Desse
modo, para que o conhecimento, em cada época, seja reconhecidamente
necessario para a humanidade, é indispensavel que tenha significado
humano e social, da mesma forma que teve quando foi criado. Portanto, em
cada momento historico, o conhecimento pode receber novos significados e
ser recriado (RINALDI, 2005, p. 74, negrito n0sso).

Em sintese, a Tese de doutorado analisada neste momento do
trabalho entende a categoria 1. Ontologia com pressupostos sociais e culturais
atribuido ao carater social humana ao desenvolvimento da linguagem. Na categoria
2. Gnosiologia o conhecimento € definido pelos conhecimentos construidos
historicamente pela humanidade e o processo de conhecimento se da através da
assimilacdo e reelaboragdo dos conhecimentos. A Tese apresenta uma forte
adequacao a proposta de professores criticos e reflexivos.

Em sequéncia, analisamos a Tese de doutorado da professora
Larissa Michelle Lara, apresentada a Faculdade de Educacdo da Universidade
Estadual de Campinas, no ano de 2004, tem como titulo “O Sentido Etico-estético do
Corpo na Cultura Popular”. O objetivo geral, desta pesquisa, foi analisar o sentido
“ético-estético do corpo na cultura popular, identificando as rela¢des dialogicas entre
ética e estética que levam a estruturacdo do campo gestual em comunidades
populares” (LARA, 2004). Para a concretizagdo da pesquisa, a autora tem como
objetivos especificos (a) a compreensdo das relacdes historico-filosoficas entre a
ética e estética, (b) a discusséo do corpo como produto/produtor da cultura e forma
de concretizacdo do sentido ético-estético, (c) a investigacdo de como a ética induz
a formacado estética no corpo na cultura popular e, também, como essa formacao
estética leva a encaminhamentos éticos, e, (d) a percep¢do de como se constitui o
sentido ético-estético nos grupos de cultura popular com o intuito de identificar
possibilidades de estruturacdo gestual. Como encaminhamento metodolégico, a
autora, realizou um estudo do tipo etnografico nas comunidades de Maracatu®® na
cidade de Recife-PE. Como resultado, a professora Lara (2004), coloca que o corpo,

definido como construcédo cultural, tende a seguir a normas coletivas, colocadas pela

¥ Maracatu: “manifestacdo da cultura popular brasileira bastante expressiva nos carnavai de Recife e
Olinda (LARA, 2004, p. 115).
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moralidade. Essas normatizacdes sdo responsaveis pelo consenso coletivo gestual
e de técnicas corporais distintas a cada comunidade de cultura popular.

A tese de Lara (2004) faz aproximagdo com O pensamento
Multicultural, neste sentido entendemos ser, nesta perspectiva, o entendimento da

ontologia do homem apresentado nesta Tese de doutorado:

Iniciei o estudo partindo da ideia de que o corpo, como construcao
cultural, era portador de um sentido ético-estético resultante das
relacdes histérico-sociais humanas, e que este sentido definia a forma do
homem ser, pensar e movimentar-se, delimitando gestuais especificos para
as manifestagcbes dancantes na cultura popular, bem como realizando
modifica¢des frente a outros interesses e necessidades (LARA, 2004, p. 2,
negrito nosso).

Embora existam leis, regras, valores, que sejam comuns a varias
sociedades, ndo ha como negar diferengas entre culturas, dependendo da
forma como as mesmas entendem o homem, as suas relacdes, a vida e a
religiosidade (LARA, 2004, p. 16).

[...] Pensar ética e estética em seus tragos conceituais é entender que
embora cada termo tenha sua particularidade e seu momento histérico, as
afinidades e inter-relagbes podem ser percebidas. A estética, como forma
de reflexdo sobre a arte, o belo, o feio, o tragico, define-se a partir de regras
e principios que sdo construidos pelo homem como ser cultural. E a
cultura que da os contornos ético-estéticos a dada comunidade ou
sociedade. E por meio dela e de sua construgdo historica que regras
principios e sentidos vdo sendo delineados e delineiam novas relagGes
ético-estéticas (LARA, 2004, p. 22, negrito nosso).

Assim, entendemos que nesta tese, o corpo € definido por uma
construcdo cultural, e, o homem, é o responsavel pelo norteamento que essa
construcdo ira se desenvolver, neste sentido, nas palavras da prépria autora temos
em resumo que: “procurei situar o corpo como construcao cultural e o homem como
criador de técnicas corporais proprias a cada sociedade — regras marcadas por
acOes instrumentais, estratégicas e normativas” (LARA, 2004, p. 112). Assim
encontramos que na Tese de doutorado de Lara (2004) a categoria da ontologia

entende o homem como uma interag&ao entre natureza e cultura:

A investigacdo de como o sentido ético-estético é construido no contexto
contemporaneo torna-se ainda possivel porque j4 se reconhece que o
homem é resultado da interag&o natureza/cultura e nao apenas produto
de Deus e agente de suas vontades. Esse enfoque levou ao entendimento
de que as regras, 0s principios, as tradi¢cdes e as técnicas corporais nao sao
imposicdes divinas postas como destino irremediavel, mas constru¢cdes que
tém o homem como agente central. E sdo estas modificacdes ocorridas no
século XIX que trouxeram outras formas de caracterizar o sentido ético-
estético do corpo na atualidade (LARA, 2004, p. 212-213).
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Para a Tese de doutoramento de Lara (2004) o conhecimento
durante muito tempo foi composto apenas pela cultura erudita que se caracterizava
pelos saberes da educacao, politica, filosofia e outros, e, a cultura popular era tida
como saberes incultos, assim a autora acredita que essa delimitacdo do campo
cultural “fez com que as regras estéticas e morais construidas historicamente pelo
homem pregassem o individualismo e homogeneidade dos pensamentos, dos
valores do corpo e dos sentimentos” (LARA, 2004, p. 1). E, neste sentido, coloca sua
concepcéao de conhecimento:

Opostamente a este pensamento de dominagéo da racionalidade ocidental
e configurada como o “outro” da razdo encontra-se a cultura popular, que
ndo esta a margem da cultura dominante, mas inserida dentro dela,
resistindo e conformando-se por meio de uma consciéncia que tem ldgica
propria. E neste sentido que se consolida, no estudo, um saber de
intencionalmente alocado junto a um saber cotidiano, expresso por “outra”
racionalidade (dionisiaca — do éxtase, da entrega, das metamorfoses, da
mimese) (LARA, 2004, p. 1).

Assim, a autora apresenta o entendimento de um conhecimento
como sendo o saber erudito com uma visdo ampla abrangendo a cultura popular.
Ainda na categoria da Gnosiologia encontramos que para a autora “As mudancas
radicais na vida social levam a transformacfes na vida moral e estética, cujos
principios, normas e valores tendem a ser modificados para atender aos anseios de
um novo homem” (LARA, 2004, p. 14). Assim, atribui ao processo de conhecimento

a transmissao cultural determinada culturalmente nas diferentes sociedades.

Este corpo vem a tona, sobretudo, pelas técnicas corporais de que fala
Mauss (1974) — técnicas criadas pela cultura, transmitidas de geracéo
em geracdo, carregadas de significados caracteristicos e
materializadas na forma como o homem anda, corre, trabalha, se
alimenta, danca, enfim, existe (LARA, 2004, p. 7).

E, ainda:

[...] € possivel entender o sentido ético-estético como o delineamento do
humano, como o existir individual e social que leva o homem a internalizar
principios, valores, cultura, juizos (assim como a rompé-los) e a desenvolver
sua sensibilidade, racionalidade e capacidade criadora, regendo as relacdes
consigo e com o outro. E a dimens&o humana pela qual se pode avistar um
sujeito a partir de suas a¢des, de sua existéncia, revelada na forma como
imprime sua sensibilidade, sua expressdo artistica e criadora, sua
caracterizacao de belo, bom, cdmico, tragico e outros (LARA, 2004, p. 54).
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Em sintese, a Tese de Doutorado da professora Lara (2004) tem
seus pressupostos de entendimento do que € o homem e como ele apreende o

mundo pautados no campo do Multiculturalismo:

Embora criadas a partir de elementos comuns a muitas culturas (e bastante
antigas), as técnicas corporais diferenciam-se conforme necessidades
originadas em cada sociedade. Ao destacar essas diferencas e
particularidades, Mauss evita os ricos de tratar o fato social de forma
generalista e unilateral. A normatizacéo prépria a cada cultura delimita o ser
moral, ético e estético. Nesse sentido, as questdes levantadas por Mauss
dao um impulso fundamental as reflexdes sobre o corpo como construgao
cultural, embora nascidas apenas no contexto da filosofia contemporanea
(LARA, 2004, p. 63-64).

A Tese da professora Rosangela Mello intitulada “A Necessidade
Historica da educacdo Fisica na Escola: a emancipagcdo humana como finalidade” foi
defendida no Curso de Pods-Graduacdo em Educacdo do Centro de Ciéncias da
Educacdo na linha de Trabalho e Educacdo da Universidade Federal de Santa
Catarina, no ano de 2009. Teve como objetivo geral analisar a necessidade histérica
da Educacdo Fisica na escola no atual contexto social de crise do modo de
producdo capitalista. Para realizacdo desta pesquisa, a autora, analisa a producao
cientifica na area da Educacédo Fisica apresentada pelo Congresso Brasileiro de
Ciéncias do Esporte CONBRACE nos seguintes anos 1999, 2001 e 2003, nos GTTs
Escola e Epistemologia. Foi analisada também, a producdo tedrica do autor de
renome, No congresso e na area da Educacéo Fisica, Valter Bracht. A Tese tem
como pressuposto teérico o Materialismo Historico de Karl Marx e Friendrich Engels,
utilizando também, autores contemporaneos que trabalham sob esta perspectiva.

Como concluséao, a autora, traz que:

A predominancia das varias vertentes tedricas do pensamento Pés-moderno
na area da Educacéo Fisica e, por decorréncia, de perspectivas tedrico-
praticas, postas no sentido de conformar a atual légica social, bem como a
acentuacdo de formulacdes pautadas na dicotomia corpo e mente,
objetividade e subjetividade e teoria e pratica; a necessidade de
recuperacdo do pensamento marxiano para aqueles professores da area
gue se colocam no campo da critica radical em relagdo a ordem social
vigente; por fim, a necessidade para esses professores atuarem — dentro e
fora das instituicdes educacionais — no sentido de contribuir com um projeto
histérico de emancipagédo da humanidade em relacdo aos ditames da ordem
social do capital.



147

Em relacédo as andlises das categorias da Tese de Mello (2009), 1.
Ontologia e 2. Gnosiologia, segue um rigor tedrico sob a luz do materialismo
histérico.

Assim, para essa autora, em sua Tese de doutoramento

encontramos, sobre a categoria da ontologia do homem, que:

Trabalho é a categoria fundante do ser social. Ao transformar a
natureza para suprir suas necessidades, os homens se constroem
enquanto homens. Isto significa que nesse processo de autoconstrucao
constroem a sua sociabilidade, a sua forma de existéncia enquanto género
humano e sua constante modificacdo. Ao mesmo tempo, 0os homens
modificam a si mesmos, ou seja, criam novas estruturas internas, constroem
sua individualidade (MELLO, 2009, p. 89, negrito nosso).

E, ainda esclarece que:

Em suma, mesmo com o salto ontolégico o ser social possui uma
ineliminavel condi¢do bioldgica que o faz prescindir inevitavelmente do ser
inorgénico e organico, ou seja, extrai-los da natureza para se manterem
vivos. O ser social precisa estabelecer em qualquer que seja a forma social
0 intercambio com a natureza, e essa relacdo é mediada pelo trabalho.
Embora o trabalho contenha todos os elementos de toda a praxis, ou seja,
de ser a sua protoforma, ele s6 pode ser compreendido na relagdo com a
totalidade social. Ademais, faz do ser social o Unico capaz de construir
incessantemente o0 novo; o faz capaz de escolher entre alternativas e criar
uma nova objetividade a partir de atos teleologicamente postos e, portanto,
ontologicamente distintos da materialidade natural (MELLO, 2009, p. 89).

Para demonstrar a gnosiologia do homem, Mello (2009), busca em

Leontiev (2004, p. 285-286) a definicdo de apropriacao cultural do homem:

As aptidBes e caracteres especificamente humanos ndo se transmitem de
modo algum por hereditariedade bioldgica, mas adquirem-se no decurso da
vida por um processo de apropriacdo da cultura criada pelas geragdes
precedentes. [...]

Podemos dizer que cada individuo aprende a ser um homem. O que a
natureza lhe da quando nasce nao lhe basta para viver em sociedade. E-lhe
ainda preciso adquirir o que foi alcancado no decurso do desenvolvimento
histérico da sociedade humana. [...]

Criar no homem aptiddes novas, fungdes psiquicas novas. E visto que se
diferencia do processo de aprendizagem dos animais. Enquanto este Ultimo
€ o resultado de uma adaptacao individual do comportamento genético a
condicdes de existéncia complexas e mutantes, a assimilacdo do homem é
um processo de reproducdo, nas propriedades do individuo, das
propriedades e aptiddes historicamente formadas na espécie humana
(LEONTIEV apud MELLO, 2009, p. 99).

Em detrimento disto a professora Mello (2009) afirma que:
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Nesse processo de constituicdo, € fundamental que as descobertas
humanas, a sua apreensdo da realidade, enfim, o conhecimento
produzido seja generalizado para que aconteca a reproducédo social.
S&o os individuos na sua cotidianidade que realizam a apreensédo do real,
mas se suas descobertas ndo foram generalizadas, se ndo se tornam de
dominio do género humano, em nada contribuem, na verdade ndo existem
enquanto objetivacdo humano-social. E nesse processo que se faz
necessaria a educagdo (MELLO, 2009, p. 98, negrito nosso).

Deste modo, afirmamos que o entendimento das categorias da

ontologia e gnosiologia do homem encontrados nesta Tese de doutorado aderem ao

pensamento na linha do materialismo histérico dialético concebendo o homem como

um ser historico cultural que se apropria da cultura.

Finalizando, colocamos que a Tese da professora Roseli Terezinha

Selicani Teixeira ndo foi encontrada, entramos em contato com essa professora

solicitando sua Tese de doutoramento via e-mail, porém nao obtivemos retorno.

Deste modo, nas categorias de analise desta dissertacdo, nas tabelas, a Tese dessa

professora sera representada pelas palavras “nao-encontrada”.

Assim, podemos demonstrar, através das andlises das categorias

uma tabela com o0s pressupostos sobre o que € o homem e como ele

apreende/conhece o mundo dos professores que compéem o NDE do DEF/UEM:

Tabela 7 — Pressupostos Ontologicos e Gnosiolégicos das Teses de Doutorado dos
Professores que compdem o NDE do Curso de Licenciatura do DEF/UEM.

experiéncias.

DA UFSM E
UFPe.

TESE ONTOLOGIA | GNOSIOLOGIA | Referenciais | Expressdes ou
O que é o|O que €& o]fTeodricos Vocabuléario
o homem e | ue - podemos proprio da
fez/faz homem? | conhecer? Como Concepgao
se da o processo
do
conhecimento?
OLIVEIRA | O homem é um | O conhecimento | - Reiner | - As possibilidades de
ser interacionista | sdo as producdes | Hildebrandt; intervencdo social por
(1999) que apresenta | historicamente meio da reflexdo dos
suas acbes nas | produzidas pela | - Paulo Freie; conteudos relacionados
relagbes entre | humanidade, e, o a Educagédo Fisica, sao
sujeito e objeto. processo de | - GRUPO DE | imensas.
conhecimento  se | TRABALHO
da através de | PEDAGOGICO | - Estes significados séo

adquiridos
interacdes sociais;

em

- 0 docente necessita
olhar com atencéo para
0 cotidiano e para a
experiéncia dos
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participantes;

- O trabalho em busca
de uma competéncia
profissional podera
trazer novo alento a
area;

- o] conhecimento
historicamente
produzido e 0
conhecimento
vivenciado pelos
participantes do
processo.
RINALDI O homem é um | O conhecimento | - Jurgen | - os conhecimentos séo
ser social que se | sdo as producdes assimilados e
o Habermas
(2005) faz homem na | cientificas e reelaborados.
forma de | culturais, histéricas
socializagéo e | e sdo construidas e - uma das condicdes
o AN . - Karl Marx :
individualizacdo apreendidas por fundamentais da nossa
determinada pela | meio assimilacdo e existéncia cultural: a
comunicagdo, ou | reelaboracgéo. linguagem.
seja, pela
linguagem. - Palma (2001, p. 15)
salienta que esta area
do conhecimento,
historicamente, tem-se
fixado, quase de modo
exclusivo, na técnica, no
saber-fazer e no saber-
ensinar, enquanto que o
“aprender a aprender
ficou sem espaco”.
- 0s docentes que
atuam no ensino
superior fizessem uma
reflexdo critica sobre a
prépria pratica.
LARA O homem é um | O conhecimento | - Norbert Elias - como construgdo
ser cultural sendo | pode ser entendido cultural, era portador de
(2004) resultado da | pelo saber erudito, um sentido ético-
interacao entendido de uma estético resultante das

natureza/cultura
“e ndo apenas
produto de Deus”.

forma mais ampla,
ao qual pertence o

saber da cultura
popular. (0]
processo do

conhecimento  se
da através da
transmissao
cultural.

relacdes histérico-
sociais humanas.

z

- 0 homem ¢é resultado

da interacdo
natureza/cultura e néo
apenas produto de
Deus.

- é possivel entender o
sentido ético-estético
como o delineamento
do humano, como o
existir individual e social
que leva o homem a
internalizar  principios,
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valores, cultura, juizos.
MELLO O homem é um | O conhecimento | - Karl Marx; - conhecimento
ser social, que, ao | sdo as descobertas produzido seja
(2009) transformar a|humanas e a|- Friendrich | generalizado para que
natureza para | apreensdo da | Engels; aconteca a reproducdo
suprir suas | realidade, deste social.
necessidades, modo, podemos | - Alexis
através do | conhecer 0s | Leontiev. - apropriacdo da cultura
trabalho (que é a | conhecimentos criada pelas geracdes
categoria historicamente precedentes.
fundante do ser | produzidos pelo
social) os homens | homem. 0] - Ao transformar a
se constroem | processo de natureza para suprir
enguanto conhecimento  se suas necessidades, os
homens. da atravées da homens se constroem
apropriacéo enguanto homens.
cultural.
- O ser social precisa
estabelecer em
qualquer que seja a
forma social 0
intercambio com a
natureza, e essa
relacdo é mediada pelo
trabalho.
TEIXEIRA | (Tese nao | (Tese nao | (Tese nao | (Tese ndo encontrada)
encontrada) encontrada) encontrada)
(Tese nao
encontrad
a)

3.4 CONCLUSOES GERAIS DAS ANALISES DAS CATEGORIAS DO CURSO DE LICENCIATURA EM

EDucAcCAO FisicabAa UEL

3.4.1 A Categoria 1. Ontologia Referente as Andlises da UEL

Por fins didaticos resolvemos separar as andlises das categorias em

subitens. Deste modo, verificamos ao longo de nossa pesquisa que o PPP do Curso

de Licenciatura em Educacdo Fisica do CEFE/UEL (2009) evidencia passear por

linhas diferentes no seu entendimento da ontologia do homem, neste sentido, esse

documento traz uma visdo de homem que se adere em alguns pressupostos das

pedagogias do aprender a aprender e aos pressupostos da pedagogia historico

critica, assim, evidencia um carater construtivistas e recortes de outras teorias

referente ao carater social do homem, tendo assim, um neoconstrutivismo norteando

os fundamentos ontoldgicos e gnosioldgicos deste PPP.
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Em sequéncia das andlises das teses de doutorado, temos que, as
Teses de Saladini (2006), Pereira (2006) e Palma (2001B) tem seu entendimento
ontolégico divergente tanto dos pressupostos das Pedagogias do aprender a
aprender tanto quanto dos pressupostos da pedagogia histérico critica.

As Teses de Palma (2001A), Santos (2012) e Gomes (2007)
apresentam sua fundamentacéao tedrica sobre a categoria 1. Ontologia sob a luz dos
fundamentos ontoldgicos presentes nas pedagogias do aprender a aprender.

Cesério (2008) e Junior (2009) apresentam concepc¢des ontoldgicas
do homem pautadas tanto nos fundamentos das pedagogias do aprender a aprender
quanto de outras concepcles divergentes, buscando aspectos sociais para

complementar suas fundamentagbes pautadas pelo construtivismo, assim,
perpassam ao neoconstrutivismo.

Portanto, observa-se que a maioria dos professores que compdem o
NDE, do curso em questdo, assim como o PPP, tem seus fundamentos ligados aos
fundamentos das pedagogias do aprender a aprender em sua concepg¢ao ontoldgica

do homem. Deste modo, construimos o seguinte tabela comparativa:

Tabela 8 — Comparacdo dos Pressupostos Ontoldgicos das Teses de Doutorado dos
Professores que compdem o NDE do Curso de Licenciatura do

CEFE/UEL.
CATEGORIA
PPP/TESE 1.ONTOLOGIA CATEGORIA  1.ONTOLOGIA | CATEGORIA
ENCONTRADA  NAS | ENCONTRADA NAPEDAGOGIA | 1.ONTOLOGIA
PEDAGOGIAS DO | HISTORICO CRITICA: QUE  DIFERE
APRENDER A DA
APRENDER: PEDAGOGIA

As pedagogias do

Para essa pedagogia o0 homem é
um ser social que tem como
categoria ontolégica fundante o

DO APRENDER
A APRENDER E

aprender a aprender tem . DA

suas bases ontoldgicas trabalh.o, & atraves da PEDAGOGIA
pautadas em uma | @Propriacéo histérica e cultural se HISTORICO
concepcao bioldgica, desenvolve. CRITICA

onde suas capacidades
inatas condicionam seu
desenvolvimento no
meio social, através de
interacdes.

PPP- Através de suas | O homem é um sujeito concreto e
experiéncias e | histérico
CEFE/UEL significacdes  constroi
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(2009)

sua humanidade.

SALADINI
(2006)

O homem é um
ser sistémico,
aberto ao
mundo, aos
outros e a
transcendéncia.
Neste sentido, se
faz homem
apreendendo e
conhecendo o]
mundo em que
vive.

PEREIRA
(2006)

O home é um ser
inteiro,

considerando: o
mundo, 0 corpo,
0 espagco, O

tempo, a
linguagem, a
facticidade, a
comunicabilidade
e a
intersubjectividad

e, que é capaz
de perceber o
mundo em que
vive.

PALMA
(2001A)

O ser humano é um ser
ativo que através de sua
acdo vai construindo
suas acoes biologicas e
mentais. E, o homem se
faz homem devido a sua
condigdo de
hereditariedade genética
em operagdo com O
meio ambiente.

PIRES (Tese

nao
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encontrada)
SANTOS O homem é um ser
bioldgico e social
(2012) dependentes do meio
ambiente em que estdo
inseridos. O sujeito se
forma homem através de
suas interagdes sociais.
PALMA O ser humano é
entendido como
(2001B) um ser
eminentemente
social,
considerado
como inserido no
conjunto das
relacdes que
acontecem  na
sociedade.
CESARIO através da adaptacéo. O homem é um
sujeito histérico e
(2008) social que
percebe o mundo
em que vive.
GOMES O homem €& um
individuo que tem quer
(2007) ser considerado sob sua
totalidades e que se
torna humano através de
adaptacoes.
JUNIOR que se faz homem O ser humano é
através de sua acao um ser em busca
(2009) pensada e refletida e de sua

através de adaptacdes
ao meio.

transcendéncia,
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3.4.2 A Categoria 2. Gnosiologia Referente as Andlises da UEL

Sobre a categoria 2. Gnosiologia encontramos que no PPP
CEFE/UEL (2009) e nas Teses de Doutorado de Saladini (2006), Pereira (2006),
Palma (2001A), Palma (2001B), Cesario (2008) e Janior (2009) os fundamentos
gnosiolégicos estdo pautados sob a mesma perspectiva dos fundamentos das
pedagogias do aprender a aprender. Entretanto, apenas Gomes (2007) e Santos
(2012) tem seus fundamentos da categoria 2.Gnosiologia sobre a perspectiva dos

fundamentos da pedagogia histérico-critica.

Tabela 9 — Comparagdo dos Pressupostos Gnosiologicos das Teses de Doutorado
dos Professores que compdem o NDE do Curso de Licenciatura do
CEFE/UEL.

PPP/TESE

CATEGORIA
1.GNOSIOLOGIA
ENCONTRADA NAS
PEDAGOGIAS DO
APRENDER A
APRENDER:

Para essas pedagogias
0 conhecimento é
construido e o homem
aprende e conhece o
mundo sob adaptacgéo
e assimilacdo do meio,
em relacdo ao
ensino/aprendizagem o
gue se encontra é a
valorizacao da
experiéncia e do
cotidiano do aluno.

CATEGORIA
1.GNOSIOLOGIA
NAPEDAGOGIA
CRITICA:

O conhecimento, para essa
pedagogia, perpassa pelos saberes
sistematizados ao longo da
histéria pelos homens, e o
processo de ensino e
aprendizagem ¢é realizado através
da transmissdo do conhecimento
através da mediagéao.

ENCONTRADA
HISTORICO

CATEGORIA
1.GNOSIOLOGIA
QUE DIFERE DA
PEDAGOGIA DO
APRENDER A
APRENDER E DA
PEDAGOGIA
HISTORICO CRITICA

PPP-
CEFE/UEL
(2009)

O conhecimento é uma
construcéo social,
podemos conhecer as
correlagbes entre as
ciéncias da natureza e
humanas. O processo de
conhecimento se da
através de experiéncias,
ou seja, podemos
conhecer o que podemos
experimentar.

SALADINI
(2006)

(0] processo do
conhecimento se da
através da construgdo
deste, em um processo
de assimilacao e
acomodacéo.

PEREIRA
(2006)

(0] conhecimento é
inacabado e o homem
ndo pode conhecer a
realidade dos fenbmenos
como um todo. O
processo do
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conhecimento se da
através da adaptacdo e
readaptacdo, promovidos
pelo processo da
experiéncia.

PALMA
(2001A)

O conhecimento, em sua
esséncia, ndo é retirado
do sujeito nem dos
objetos, mas é
construidos internamente
pelo sujeito. Os seres
humanos podem
conhecer através da
interacdo entre sujeito e
meio, e, esse processo
de conhecimento se da
através da assimilacédo e
acomodacéo.

PIRES (Tese
nao

encontrada)
SANTOS O conhecimento sdo producdes
(2012) culturais histéricas construidas pelo
homem. E o processo de
conhecimento se da atraves da
apropriacao/ incorporacéo cultural.
PALMA O conhecimento séo
(2001B) construgdes produzidas
socialmente em
interelacbes entre
conjunto de saberes. O
processo de
conhecimento se da
através desequilibracao e
equilibragéo.
CESARIO O conhecimento  sdo
(2008) constru¢cbes do homem,

podendo este conhecer o
gue experiéncia através
da interacdo entre meio
ambiente e individuo.

GOMES (2007)

O conhecimento, este, pode ser
entendido por areas de
conhecimentos, produzidas pelo
homem, tanto da parte humana como
técnica e o] processo de
conhecimento se da atraves da
assimilacdo.

JUNIOR (2009)

O conhecimento séao
construgdes culturais, e 0
processo de
conhecimento se da
através da assimilagdo
do mundo exterior pelos
processos biolégicos
interiores do ser humana.
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3.4.3 Referenciais Tedricos e Expressfes ou Vocabulario Préprio das Concepcgdes
Encontrados no PPP CEFE/UEL (2009) e das Teses de Doutorado dos
Professores que Compdem o NDE do Curso de Licenciatura em Educacgao
Fisica da UEL

Neste subitem trabalhamos especificamente com as pedagogias do
aprender a aprender, assim, tanto o PPP quanto todas as Teses de Doutorado da
UEL, delimitadas para este trabalho, apresentam expressdes ou vocabularios que
expressam paradigmas ou fundamentos principais do neoconstrutivismo, da teoria
do professor reflexivo e formacédo de competéncias. Como podemos ver nas Tabelas
4 e 6 encontradas nas paginas respectivamente 90 e 122 desta dissertagao.

Em relacdo ao referencial tedrico encontrado, temos que, Saladini
(2006), Pereira (2006), Palma (200l1a), Palma (2001b), Cesario (2008) e Janior
(2009) tem como um dos principais referenciais, que fundamentam suas Teses de
doutorado, o psicélogo Jean Piaget defensor e formulador do construtivismo.
Passamos agora as analises da UEM.

3.5 CONCLUSOES GERAIS DAS ANALISES DAS CATEGORIAS DO CURSO DE LICENCIATURA

EM EDUCACAO Fisica bA UEM

3.5.1 A Categoria 1. Ontologia Referente as Analises da UEM

As categorias analisadas nessa dissertacdo demonstraram grande
diferenca de uma universidade para outra. No caso da UEM, o PPP do Curso de
Licenciatura em Educacéao Fisica do DEF (2005) ndo apresentou uma defini¢cao clara
sobre a categoria da 1. Ontologia, colocando em evidéncia apenas o processo de
formacgao humana como sendo apreensdo do mundo em que vive.

Nas Teses de doutoramento analisadas, temos que, apenas Oliveira
(1999) apresenta essa categoria concordando com o0 pressuposto ontologico das
pedagogias do aprender a aprender. Rinaldi (2005) perpassa seu entendimento de
homem baseado em pressupostos que se identificam com pressupostos da
pedagogia histérico critica e atribui 0 processo de formagdo humana a linguagem,
neste sentido, difere da pedagogia histérico critica que entende o trabalho como a

categoria fundante do ser social. A Tese de Lara (2004) tem seus pressupostos
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distintos das categorias em analise nessa dissertacdo e Mello (2009) compartilha
dos pressupostos ontolégicos da pedagogia histérico-critica. Assim podemos ver na

tabela abaixo:

Tabela 10 — Comparacdo dos Pressupostos Ontologicos das Teses de Doutorado
dos Professores que compdem o NDE do Curso de Licenciatura do

DEF/UEM.

PPP/TESE CATEGORIA CATEGORIA CATEGORIA 1.ONTOLOGIA
1.ONTOLOGIA 1.ONTOLOGIA QUE DIFERE DA
ENCONTRADA NAS | ENCONTRADA NA | PEDAGOGIA DO APRENDER
PEDAGOGIAS DO | PEDAGOGIA A APRENDER E DA
APRENDER A | HISTORICO CRITICA: PEDAGOGIA HISTORICO
APRENDER: Para essa pedagogia o | CRITICA
As pedagogias do | homem é um ser social
aprender a aprender | que tem como categoria
tem suas bases | ontolégica fundante o
ontolégicas trabalho, e, através da
pautadas em uma | apropriacdo histérica e
concepcao bioldgica, | cultural se desenvolve.
onde suas
capacidades inatas
condicionam seu
desenvolvimento no
meio social, através
de interacdes.

PPP- O homem se faz homem | Ndo apontado pelo documento

DEFE/UEM pela apreensdo do mundo | uma definicdo clara do que é o

(2005) em que vive. homem.

OLIVEIRA O homem ¢é um ser

(1999) interacionista que
apresentam suas acdes
nas relagbes entre sujeito
e objeto.

RINALDI O homem é um ser social Se faz homem na forma de

(2005) socializagdo e individualizagéo

determinada pela comunicacéo,
ou seja, pela linguagem.

LARA O homem é um ser cultural sendo

(2004) resultado da interacé@o

natureza/cultura “e nao apenas
produto de Deus”.

MELLO O homem é um ser social,

(2009) que, ao transformar a

natureza para suprir suas
necessidades, através do
trabalho (que é a categoria
fundante do ser social) os
homens se  constroem
enguanto homens.

3.5.2 A Categoria 2.Gnosiologia Referente as Analises da UEM

Na categoria 2.Gnosiologia o PPP do DEF/UEM (2005) apresenta

pressupostos compativeis com os fundamentos da pedagogia histérico critica,
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porém, ressalta que o que vai prevalecer, em relacdo aos pressupostos
gnosioldgicos, € o entendimento de cada docente.

Oliveira (1999) se pauta tanto nos pressupostos das pedagogias do
aprender a aprender, como nos pressupostos da pedagogia histérico critica, ou seja,
entende essa categoria sob a logica construtivista mas busca trazer subsidios
sociais, fato caracteristico das concepc¢des educacionais neoconstrutivistas. Rinaldi
(2005) também se aproxima dos pressupostos gnosioldgicos da pedagogia histérico
critica. Lara (2004) perpassa seu entendimento sobre o conhecimento compativel
com a pedagogia historico critica trazendo concepcdes de outras linhas que nao
estdo sendo apresentadas nesta dissertacdo. E, por fim, Mello (2009) elenca seu
entendimento da categoria 2.Gnosiologica semelhante ao entendimento apresentado
pela pedagogia histérico critica. Assim apresentamos o seguinte quadro:

Tabela 11 — Comparacao dos Pressupostos Gnosiolégicos das Teses de Doutorado
dos Professores que compdem o NDE do Curso de Licenciatura do

DEF/UEM.
PPP/TESE CATEGORIA CATEGORIA  1.GNOSIOLOGIA | CATEGORIA
1.GNOSIOLOGIA ENCONTRADA NA PEDAGOGIA | 1.GNOSIOLOGIA QUE
ENCONTRADA NAS | HISTORICO CRITICA: DIFERE DA
PEDAGOGIAS DO | O conhecimento, para essa | PEDAGOGIA DO
APRENDER A | pedagogia, perpassa pelos | APRENDER A
APRENDER: saberes sistematizados ao longo | APRENDER E DA

Para essas pedagogias | da histéria pelos homens, e o | PEDAGOGIA

0 conhecimento €& | processo de ensino e | HISTORICO CRITICA
construido e o homem | aprendizagem é realizado
aprende e conhece o | através da transmissdo do
mundo sob adaptacdo | conhecimento através da
e assimilacdo do meio, | mediagéo.

em relacéo ao
ensino/aprendizagem o
que se encontra é a
valorizagéo da
experiéncia e do
cotidiano do aluno.

PPP- O conhecimento sdo os saberes
DEFE/UEM construidos  historicamente pela
(2005) humanidade, e, o processo de

conhecimento se da através da
transmissdao dos conhecimentos.
Estabelece a liberdade de distintas
concepgcbes de acordo com a
formacé&o do docente.

OLIVEIRA e, 0 processo de | O conhecimento séo as producdes
(1999) conhecimento se da | historicamente produzidas pela
através de experiéncias. | humanidade,
RINALDI O conhecimento séo as produgdes | e reelaboragéo.
(2005) cientificas e culturais, histéricas e

sdo construidas e apreendidas por
meio da assimilacido

LARA (2004) O processo do conhecimento se da | O conhecimento pode ser
através da transmisséo cultural. entendido  pelo  saber
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erudito, entendido de
uma forma mais ampla,
ao qual pertence o saber
da cultura popular.

MELLO @] conhecimento sdo as
(2009) descobertas humanas e a
apreensdo da realidade, deste
modo, podemos conhecer 0s
conhecimentos historicamente
produzidos pelo homem. O
processo de conhecimento se da
através da apropriacéo cultural.

3.5.3 Referenciais Teoricos e Expressdes ou Vocabulario Proprio das Concepcdes
Encontrados no PPP DEF/UEM (2005) e das Teses de Doutorado dos
Professores que Compdem o NDE do Curso de Licenciatura em Educacgao
Fisica da UEM

Como na analise deste subitem referente ao PPP e as Teses
selecionadas da UEL, vamos focar, no caso da UEM, nos referenciais e expressdes
compativeis as pedagogias do aprender a aprender.

Neste sentido o PPP DEF/UEM (2005) apresenta referenciais que
sdo, como vimos no capitulo 2 deste trabalho, referencias, no ambito do Brasil, da
disseminacdo na educacdo da Teoria do professor reflexivo bem como os préprios
pilares do aprender a aprender, assim podemos observar nas tabelas 5 e 7 nas suas
respectivas paginas 100 e 140 desta dissertacao.

Nas Teses de doutorado os referenciais tedricos principais adotados
pelos autores ndo estdo sobre o referencial das pedagogias do aprender a aprender.
Porém, encontramos nas Teses de Oliveira (1999) e Rinaldi (2005) frases e
vocabularios de tendéncias educacionais do ambito das pedagogias do aprender a

aprender.

3.6 CONCLUSOES DAS ANALISES

Entendo que para caracterizar o pensamento de um autor é
necessario uma leitura e, andlise, de toda a sua producdo tedrica, porém, neste
trabalho nos reduzimos, pelo periodo curto e um numero relativamente alto de
professores analisados, a investigacdo dos pressupostos ontolégicos e
gnosiolégicos materializados nas Teses de doutorado, em vista que, estas, sdo a

materializacao de quatro anos de estudo de cada professor investigado.
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De acordo com os dados obtidos, por esse estudo, podemos concluir
gue no Centro de Educacéo Fisica e Esportes da UEL, mais especifico no Curso de
Licenciatura em Educacéo Fisica dessa Universidade, encontramos um curriculo
aderente as Pedagogias do Aprender a aprender, uma vez que, no seu PPP, estado
presentes 0s pressupostos ontologicos e gnosioldégicos compativeis com o0s
pressupostos dessas pedagogias. Isto também ocorre com as Teses de Doutorado
do NDE deste curso. Na categoria da 1. Ontologia aparecem referencias, na
concepgao de homem, como um ser social atrelados a visdes construtivistas,
caracterizando, assim, a roupagem neoconstrutivista educacional. Na categoria da 2.
Gnosiologia a visdo do processo de conhecimento como adaptacdo ao meio, visdo
interacionista de carater construtivista, em que sobressai o carater biolégico sobre o
social, ainda € determinante nas concepcdes dos professores, como demonstraram
em suas Teses.

Assim, na categoria da Gnosiologia a maioria dos Professores
entende o desenvolvimento cognitivo do homem pautado pelo pensamento
Construtivista de Piaget. Neste cenario, detectado por nosso estudo, podemos
afirmar que o Curso de Licenciatura em Educacdo Fisica do CEFE/UEL tende a
caminhar rumo as pedagogias do aprender a aprender uma vez que se abastecem
pelo pensamento construtivista em relagcdo a gnosiologia e divergem em relagéo a
ontologia. Neste curso, a visdo critica, se refere a superacdo a visdo tradicional
pedagogica. O avanc¢o a superacdo do modo de producéo capitalista, pautada em
pressupostos do materialismo histérico dialético, ndo esta presente no pensamento
concretizado nas Teses de Doutorado dos Professores do NDE e do PPP que
compde este curriculo.

Outro fator importante a ser considerado sdo as expressdes e 0
vocabulario que foram encontrados no PPP e nas Teses. Percebemos que todos os
documentos analisados faziam referéncia a alguma tendéncia das pedagogias do
aprender a aprender principalmente aos pilares educacionais dessa concepc¢ao, a
teoria do professor reflexivo e a formacdo de competéncias. Esta claro que para o
Curso de Licenciatura em Educacédo Fisica da UEL tende a formacédo dos futuros
professores aos caminhos das Pedagogias do aprender a aprender.

Em relacdo as andlises do PPP do curso de Licenciatura em
Educacao Fisica da UEM identificamos um forte embate tedrico entre os professores

que compdem esse curso, uma vez que, ndo estdo explicitos os pressupostos tanto
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ontolégicos como gnosiolégicos do homem no PPP do curso, cabendo a cada
docente, em suas respectivas disciplinas, transmitir os ideais de suas concepc¢des
de ontologia e gnosiologia como norteamento para esses fundamentos.

E, nas andlises do pensamento concretizado nas Teses de
doutorado dos Professores da UEM, selecionados por serem lideres de grupos de
pesquisa, que trabalham na linha da educacdo e formacdo de professores,
encontramos distintas concepc¢des de homem, que se encaixam nas pedagogias do
aprender a prender, na Pedagogia historico critica ou concepc¢des distintas das que
demos énfase nessa dissertacdo. Isso ocorre também na categoria gnosioldgica.

Porém, encontramos o referencial tedrico e expressdes compativeis
com as Pedagogias do aprender a aprender no PPP — DEF/UEM (2005),
direcionando a formacdo dos futuros professores a essas tendéncias. Também
encontramos expressodes, dessa concepcdo pedagogica, em duas das quatro teses
analisadas deste curso.

Devido a essas circunstancias relatadas em nosso trabalho
podemos entender que, no Curso de Educacédo Fisica da UEM, as Pedagogias do
aprender a aprender estdo presente sim, entretanto, ndo aparecem como
norteamento hegemoénico. Aparecem alocadas a outras concepcdes. Este fato nos
leva a considerar que na UEM, no curso analisado, a uma correlagao de forgcas na
disputa da hegemonia do PPP. Deste modo, concluimos que ha uma aderéncia as
pedagogias do aprender a aprender neste curso, porém, ja existem professores que
estudam no caminho da superacédo desse paradigma educacional.

Assim, entendemos que as pedagogias do “aprender a aprender” -
que se caracterizam pela concepcéo biologicista da ontologia do homem e pela
concepcao adaptacionista de desenvolvimento humano, que através de um discurso
pos-moderno pretende readequar o homem as novas exigéncias do modo de
producao capitalista regidos pelos preceitos neoliberais direcionando a formacao do
homem para o atual mercado de trabalho - estdo presentes nos curriculos de
formacdo de professores em Educacdo Fisica na UEL e UEM sim, mesmo que
estejam sob a mascara da critica a pedagogia tradicional e a racionalidade técnica.
Pois, estdo presentes no PPP desses cursos e no pensamento concretizado sob
Teses de doutorado da maioria dos professores que foram analisados nessa
dissertacdo e que participam ativamente na elaboracdo do PPP e na formacao

académica dos futuros docentes da area.



162

As consequéncias da adesao as pedagogias do aprender a aprender
sdo a adequacédo do futuro professor de educacdo fisica as exigéncias do mercado
do modo de producado capitalista; o esvaziamento da transmissao cultural dos
contetdos da Educacao Fisica, devido a formacdo sob a pedagogia burguesa; a
conformacdo da atual sociedade justificadas sobre perspectivas biologicas de
desenvolvimento e o caminho reverso na construcdo de uma sociedade na

perspectiva da emancipagdo humana.
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4 CONSIDERACOES FINAIS

Sendo assim, em lugar de uma escola onde
“professores fingem que ensinam” para “alunos que
fingem que aprendem”, centrada na forma e ndo no
conteudo, é preciso propiciar a todos os homens o
acesso aos  conhecimentos  historicamente
produzidos pela humanidade, bem como uma
educacao critica, voltada ao atendimento de toda a
sociedade e centrada nos conteudos, dentro de
uma perspectiva de transformagdo social
(LOMBARDI, 2008, p. 33, italico nosso).

Sabemos que, a superestrutura de uma sociedade que sao religido,
politica, educacao, arte, etc. se emergem do modo de producéo, que se designa por

estrutura, ao qual estéo atreladas. Por isso,

[...] a educacéo (e o ensino) é determinada, em Ultima instancia, pelo modo
de producéo da vida material; isto €, pela forma como os homens produzem
sua vida material, bem como as relagdes ai implicitas, quais sejam, as
relacbes de producdo e as forcas produtivas sdo fundamentais para
apreender o modo como os homens vivem, pensam e transmitem as idéias
e 0s conhecimentos que tém sobre a vida e sobre a realidade natural e
social. (LOMBARDI, 2009, p. 8).

E, em decorréncia da reestruturacdo do modo de producéo
capitalista, através de uma organizacdo estrutural neoliberal, ao qual, emerge um
movimento pds-moderno no pensamento humano, temos mudancas em todas as
areas, inclusive na area educacional.

Deste modo sao consolidadas, no cenario brasileiro, politicas
educacionais pautadas em um Neoconstrutivismo, tais como, a Teoria do Professor
Reflexivo, a Pedagogia das Competéncias e o Neoconstrutivismo. Todas, aderindo
ao lema “aprender a aprender” proposto como nucleo educacional, pelo banco
mundial através do relatério Jacques Delors e disseminado no pais por meio de
politicas pubicas de educacédo. Visam, readequar o homem a atual sociedade, por
meio de uma educacdo promotora de valores condicionados aos valores
necessarios para o atual modo de producéo.

A educacado, promovida pelo Estado, é um 6rgdo controlador do
sistema, porém, sabemos que o movimento da histéria € dialético e repleto de

contradicbes. Vemos, portanto, uma oportunidade, na educacdo, de promover um
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trabalho voltado para os interesses da classe trabalhadora. Pois, o conhecimento
historicamente produzido pela humanidade deve ter livre acesso, principalmente a
classe que produz a riqueza humana.

E, por via deste entendimento, que, tedricos como: Saviani (2008a,
2008b, 2010), Gasparin (2011), Duarte (2008, 2006), Facci (2004), Eidt (2009),
Rossler (2006), etc. dentre outros, se esforcam para denunciar as reais intencdes de
politicas educacionais que colaboram com o atual projeto social de organizacdo do
modo de producao, projeto esse que muitas vezes estdao contemplados em cursos
de Educacado Fisica, que sdo desenvolvidos seguindo a logica neoliberal. Esses
autores marxistas mencionados acima trabalham com a base educacional em geral,
dando subsidios teoricos para andlise e a critica das tendéncias pedagdgicas
presentes nas demais areas educacionais, tal como a Educacéo Fisica.

A Educacéo Fisica, que, por sua vez, tem como parte de seus
conhecimentos grandes manifestacbes da cultura humana, como 0s jogos e
brincadeiras, os esportes, as ginasticas, as lutas e as dancas, sdo, como vemos,
manifestacbes dotadas de conhecimento e, também, forte indole politica, podendo
ser instrumento do capital, exercendo excelentes mediacfes de alienacdo da massa.

Diante dessas preocupacfes € que a critica as concepcoes
educacionais que defendem o interesse da classe burguesa, nessa area, se faz de
suma importancia. As tendéncias Pedagdgicas aderentes ao lema do Aprender a
aprender por terem fundamentos mais biolégicos do que sociais acabam por
promover a exclusdo de individuos em detrimento as suas capacidades fisicas, além
de reforcar os valores hegemonicos, neoliberais.

Concordamos com Lombardi (2009) quando este afirma que sao
produzidos historicamente varios ecletismos que “a rigor, sao fusdes ou articulacdes
as mais diversas entre concepcdes e autores diferenciados” (p. 90). Neste sentido,
este ecletismo caracterizado pela “justaposicéo de teses e argumentos oriundos de
doutrinas filoséficas diversas, formando uma visdo de mundo pluralista e

multifacetada” (Idem, p. 90). De acordo com o autor:
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E, assim, eclética toda e qualquer teoria, pratica ou disposi¢éo intelectual
gue se caracteriza pela escolha do que parece melhor entre varias
doutrinas, métodos ou estilos. Mas entdo toda producgdo filosofica e
cientifica (e penso particularmente da producdo no ambito da histéria
educacional) ou se encaixam nas matrizes classicas ou constituem
ecletismo? No que diz respeito as matrizes metodolégicas e tedricas
fundamentais ao pensar ou ao fazer cientifico, a afirmacgdo é correta, mas
ela ndo esgota a crescente e abundante producdo académica, estimulada
pela burocratizacdo e profissionalizacdo da pesquisa, fenbmeno que vem
acontecendo, de modo particular, com a instituicdo universitaria brasileira
desde o final da década de 1960 (LOMBARDI, 2009, p. 90-91).

Também estamos de acordo com o entendimento desse autor
quando coloca que em toda construcdo ideoldgica desenvolve-se a partir de
concepcbes de mundo, de homem, de histdria, de politica, etc. — isto é, ela &
impregnada e constituida pelo conjunto de principios ontoldgicos, gnosiolégicos e
também, axiol6gicos” (lbidem, p. 92). E, em decorréncia disto o autor afirma a
seguinte colocacéo

Com isso estou a afirmar que as posicdes assumidas pela ou na
comunidade cientifica, além de estar direta ou indiretamente fundadas em
métodos e teorias, mesmo quando ndo desejam explicitar as balizar
metodologicas e tedricas que articulam o pensamento, ou que promovem o
esvaziamento da discusséo teérico-metodoldgica, também estdo a cumprir
um papel politico. Além de todos os pesquisadores, de uma forma ou outra,
partiiham as disputas de sua sociedade e do seu tempo, também trazem
para o interior do proprio fazer cientifico, e para aquilo que denominamos de
“comunidade cientifica”, a disputa politica, a luta por hegemonia. Por dever
de oficio temos que convir que a comunidade cientifica é, também ela, uma
comunidade social e, como tal, também vivencia os embates e as disputas
politicas pelo controle, real ou suposto, de poder politico (LOMBARDI, 2009,
p. 92).

Por isso, € de fundamental importancia diagnosticar como as
tendéncias pedagodgicas burguesas estdo presentes na area da Educacdo Fisica,
pois, da mesma forma que existe uma seducédo e alienacdo na educacado em geral,
esses aparecem com a mesma forca nas areas especificas, e a Educacao Fisica,
ndo se isenta disto, pelo contrario, na maior parte das analises encontradas neste
trabalho vemos a insercdo de subsidios tedricos proprios das areas burguesas da
educacao destinada a adequacédo da classe trabalhadora ao mercado.

Um fator de grande importancia, a ressaltar, € que as pedagogias
burguesas acabam por inferiorizar a transmissao dos conhecimentos historicamente
produzidos pela humanidade, assim, acabam reproduzindo a desvalorizacdo dos

conteudos, por isso, ha uma grande necessidade de pensarmos em uma educacao
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que prime pelo desenvolvimento maximo das potencialidades dos alunos, como a
Pedagogia Histérico Critica. Outro fator importante a ser destacado é a
desvalorizagao do professor no processo de ensino, assim, as pedagogias com base
em um construtivismo ou neoconstrutivismo tendem a colocar o papel do professor
como simples facilitador no processo de ensino e aprendizagem, ja vimos, nessa
dissertacéo, que o professor € um sujeito ativo no processo de mediacdo do ensino
para com 0s alunos, contribuindo assim para proporcionar um salto qualitativo no

desenvolvimento cognitivo dos individuos.
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ANEXO A
Parecer CONAES

Parecer CONAES N° 4 de 17 de junho de 2010,
sobre o Nicleo Docente Estruturante - NDE

O Nucleo Docente Estruturante - NDE foi um conceito criado pela Portaria N° 147,
de 2 de fevereiro de 2007, com o intuito de qualificar o envolvimento docente no processo
de concepcéio e consolidagio de um curso de graduagfo. MNeste instrumento legal, em
seus artigos 29, inciso IV, referente a autorizacéo de cursos de Medicina, e 32, inciso I,
referente a autorizagio de cursos de Direito, o NDE & caracterizado por ser “responsavel
pela formulagéo do projeto pedagdgico do curso - PPC, sua implementagio e
desenvolvimento, compdsto por professores: a) com titulagéo em nivel de pos-graduacgéo
stricto sensu; b) contratados em regime de trabalho que assegure preferencialmente
dedicagéo plena ao curso; e ¢) com experiéncia docente.”

Do ponto de vista da avaliagéo, objeto desta CONAES, trata-se de um conceito que
realmente podera contribuir ndo sé para a melhora do processo de concepgiio e
implementagéo do projeto pedagodgico de um curso de graduacfo, mas também no
desenvolvimento permanente dele, com vista a sua consolidagao.

A idéia surge da constatag&o de que um bom curso de graduagéo tem alguns
membros do seu corpo docente que ajudam a construir a identidade do mesmo. MN&o se
trata de personificar um curso, mas de reconhecer que educagé&o se faz com pessoas e
que ha, em todo grupo social, um processo de lideranga que esta além dos cargos
instituidos. Se a identidade de um curso depende dessas pessoas que sfo referéncias,
tanto para os alunos como para a comunidade académica em geral, & justo que se
entenda e se incentive o reconhecimento delas, institucionalmente, para qualificar a
concepgio, a consolidag&o e, inclusive, a constante atualizagdo de um projeto
pedagédgico de curso. Com isso se pode evitar que os PPCs sejam uma pega meramente
documental.

Entende-se, entdo, que todo curso que tem qualidade possui (ainda que
informalmente) um grupo de professores que, poder-se-ia dizer, € a alma do curso. Em
outras palavras, trata-se de um nucleo docente estruturante.

E importante ainda observar que, dentro da tradigcao bastante burocratizante das
instituicbes de ensino no Brasil, recomendar-se ou, mais ainda, exigir-se a existéncia de
um NDE, tenderia a induzir a definigdo deste como um érgac deliberativo, o que pode
significar a perda da eficacia de suas fungdes.

O NDE deve ser considerado nao como exigéncia ou requisito legal, mais como
elemento diferenciador da qualidade do curso, no que diz respeito a intersecéio entre as
dimensdes do corpo docente e Projeto Pedagédgico do curso do Curso.

Ja ha, na quase totalidade dos cursos superiores, um 6rgéo colegiado que se
ocupa das questdes do curso, inclusive do PPC, coordenado pelo Coordenador do Curso.
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E o que se convencionou chamar de Colegiado de Curso, ainda que receba nomes
diversos em diferentes instituicées. No entanto, o Colegiado de Curso tende a ter um
papel administrativo muito forte, resolvendo questdes que véo desde a definigdo das
necessidades de professores para atenderem disciplinas até a simples emissdo de
atestados, passando pela administragdo ou acompanhamento do processo de matricula.
Tais fungBes sdo necessarias, mas, sem ddvida, normalmente se sobrepéem a necessaria
reflexdo sobre a qualidade académica do curso.

Sendo assim, ainda que muitas vezes o coordenador do curso seja um professor
que ajuda a dar identidade ao curso, outras tantas vezes o coordenador & um professor
que exerce a importante fungao de fazer os fluxos ndo serem interrompidos, ainda que
nao seja um dos lideres académicos no sentido colocado acima. E nisso ndo ha demérito
algum.

Este raciocinio nos leva a entender que o trabalho do colegiado de curso (assim
como da sua coordenagao) nao pode ser confundido com o papel de um nicleo docente
estruturante. Ambos podem ser exercidos pelas mesmas pessoas, mas normalmente néo
0 s&0, € isso ate enriquece o processo.

Assim, esta CONAES, entende que o NDE é um bom indicador da qualidade de um
curso de graduagdo e um elemento de diferenciagdo quanto ao comprometimento da
instituicdo com o bom padrdo académico.

Constitui-se num grupo permanente de professores, com atribuiges de formulagéo
de acompanhamento do curso. Para isso € necessario que o nucleo seja atuante no
processo de concepgao, consolidagie e continua atualizagio do projeto pedagégico do
curso, que esteja formalmente indicado pela instituicdo. Deve ser constituido por pelo
menos & (cinco) professores pertencentes ao corpo docente do curso, com lideranga
académica e presenga efetiva no seu desenvolvimento, percebidas na producdo de
conhecimentos na area, no desenvolvimento do ensino, e em outras dimensdes
entendidas como importantes pela instituigéo.

Como regra geral, nao € necessario que se constitua em um percentual do corpo
docente, pois poderia, em alguns casos, dar-lhe um tamanho desmesurado, que
inviabilizaria suas agdes e, em outros, ficar resumido a um ou dois professores.

Entre as atribuigGes do NDE, destacam-se as de contribuir para a consolidacgo do
perfil profissional pretendido do egresso do Curso; zelar pela integragao curricular
interdisciplinar entre as diferentes atividades de ensino constantes no curriculo; indicar
formas de incentivo ao desenvolvimento de linhas de pesquisa e extens&o, oriundas de
necessidades da graduagao, de exigéncias do mercado de trabalho e afinadas com as
politicas publicas relativas & area de conhecimento do curso, além de zelar pelo
cumprimento das Diretrizes Curriculares Nacionais para os cursos de graduagao.
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ANEXO B
Resolucdo CONAES

RESOLUCAQ N2 01 de 17 de junho de 2010.

Normatiza o Nicleo Docente Estruturante
e dd outras providéncias

A Comissiio Nacional de Avaliagio da Educagfio Superior (CONAES), no uso das atribuigSes que lhe confere
o inciso 1 do art. 6.2 da Lei N°. 10.861 de 14 de abril de 2004, e o disposto no Parecer CONAES N°. 04, de
17 de junho de 2010, resolve:

Art. 12. O Nucleo Docente Estruturante (NDE) de um curso de graduagfio constitui-se de grupo de docentes,
com atribuigdes académicas de acompanhamento, atuante no processo de concepgiio, consolidagio e
continua atualizagdio do projeto pedagdgico do curso.

Pardgrafo tnico. O NDE deve ser constituido por membros do corpo docente do curso, que exergam
lideranga académica no Ambito do mesmo, percebida na produgdo de conhecimentos na drea, no
desenvolvimento do ensino, € em outras dimensdes entendidas como importantes pela instituigéo, e que
atuem sobre o desenvolvimento do curso.

Art, 22, S#o atribuigdes do Nicleo Docente Estruturante, entre outras:

1- ontribuir para a consolidagfio do perfil profissional do egresso do curso;

I1- zelar pela integragfo curricular interdisciplinar entre as diferentes atividades de ensino constantes no
curriculo;

III - indicar formas de incentivo ac desenvolvimento de linhas de pesquisa ¢ extensdo, oriundas de
necessidades da graduagfio, de exigéncias do mercado de trabalho e afinadas com as politicas
puiblicas relativas & area de conhecimento do curso;

1V - zelar pelo cumprimento das Diretrizes Curriculares Nacionais para os Cursos de Graduagio.

Art. 3% As Instituigdes de Educagfio Superior, por meio dos seus colegiados superiores, devem definir as
atribuig@es e os critérios de constituigiio do NDE, atendidos, no minimo, os seguintes:

[- ser constituido por um minimo de 5 professores pertencentes ao corpo docente do curso;

II- ter pelo menos 60% de scus membros com titulagdo académica obtida em programas de pos-
graduagdo stricto sensu;

IIl - ter todos os membros em regime de trabalho de tempo parcial ou integral, sendo pelo menos 20% em
tempo integral;

IV - assegurar estratégia de renovagiio parcial dos integrantes do NDE de modo a assegurar continuidade
no processo de acompanhamento do curso.

Art. 4%, Esta Resolugdo entra em vigor na data de sua publicagio.

Py

Nadja Maria Valverde Viana
Presidente
Comissfio Nacional de Avaliagéio da Educagiio Superior

Brasilia, 17 de junho de 2010.



ANEXO C
NDE do Curso de Licenciatura do CEFE/UEL

Conforme termo de solicitagdo feito por Nataly de Carvalho Fugi,
aluna do Programa de Pos Graduagdo Associado em Educagao
Fisica UEL/UEM e resolugdo n°01 de 17 de junho de 2010, que
normatiza o Nucleo Docente Estruturante, encaminhamos os nomes
dos professores que compdem este nlcleo do curso de Licenciatura
em Educagéo Fisica da Universidade Estadual de Londrina.

Dr?. ANA MARIA PEREIRA

Dr?.ANA CLAUDIA SALADINI

° Dr*. ANGELA PEREIRAT. V. PALMA
Dre., ANTONIO GERALDO M.G. PIRES
s Dra. GISELE FRANCO LIMA SANTOS
Dre.JOSE AUGUSTO V. PALMA

Dr*. MARILENE CESARIO
Dr?.NILTON MUNHOZ GOMES

Dre.:ORLANDO MENDES FOGACA JUNIOR

Atenciosamente

AV 2

Claudia Saladini
Coord. Colegiado)
09/04/2012

Prof® Dr® Ana Ci4udia Sala
Coord. do Coleglade do Curso dadfig.l

Recebido em: Fisica - Licenciatura - UEL/CEFE
Nome;
Assinatura:

“
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ANEXO D
PPP do Curso de Licenciatura do CEFE/UEL
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CENTRO DE EDUCACAOQ FISICA E ESPORTE
COLEGIADO DE LICENCIATURA EM EDUCAGAO FiSICA

OF.CEFE/ COL EDF LIC N°. 022/09 Londrina, 01 de outubro de 2009.

Senhora Pré —Reitora:

Encaminhamos as corregdes sugeridas pela PROGRAD
referente ao Projeto Politico Pedagégico do Curso de Licenciatura em Educacao
Fisica conforme solicitado. Informamos ainda que em segue em anexo uma cépia do
documento referido com todas as alteracoes.

Atenciosamente, ‘0
\;W:\_ o e YAl A © .

Prof?.Dr?. Ana Maria Pereira

Coordenadora do Colegiado de Curso de
Licenciatura em Educagio Fisica

Diretor do C

A

Profa. Dra. Silvana Drumond Monteiro
Pr6-Reitora de Graduagio Em Exercicio
PROGRAD

Nesta Universidade.
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UNIVERSIDADE ESTADUAL DE LONDRINA
PRO-REITORIA DE GRADUAGAO

DADOS DE IDENTIFICAGAO

n.° 01a

CENTRO DE EDUCAGAO FiSICA E ESPORTE
CURSO DE EDUCAGAO FiSICA
HABILITAGAO: LICENCIATURA N° VAGAS: 60 (sessenta)

TURNO DE OFERTA: X Matutino [ Vespertino X Noturno O Integral

COMPONENTES DA COMISSAO

José Augusto Victéria Palma (EMH)- Coordenador
Marilene Cesario (EMH)- Vice-Coordenadora
Angela Pereira Teixeira Victoria Palma (EMH)
Ana Claudia Saladini (EMH)

Ana Maria Pereira (EMH)

Elza Margarida de Mendonga Peixoto (EMH)
Rafael Assad Aranda — Representante estudantil

Aprovado no Colegiadoem: 10O é&\‘-\&w& Ae  o2eo 3

[

Coordenador do Colegiado de Curso




UNIVERSIDADE ESTADUAL DE LONDRINA
PRO-REITORIA DE GRADUAGAO

DADOS DE IDENTIFICAGAO

Item

n.° 01b

APROVAGAO DO CONSELHO DE CENTRO

%—: ko EJ)F Lcorcalines -

Aprovado no Conselho de Centro em : | 09

M)A

Prot. Dr. Pinto Guedes
DIRETSR DO CEFE

Diretor do Centro
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UNIVERSIDADE ESTADUAL DE LONDRINA
PRO-REITORIA DE GRADUAGAO

Item
LEGISLACAO BASICA

n. 02

1. Legislacao referente a criagdo, a autorizagio e ao reconhecimento do Curso.

1.1 Criacgdo do curso
O entdo curso de “Educagdo Fisica e Técnica Desportiva” foi criado pela
Resolugdo UEL N° 053/71 — Art. 1° - de 26 de outubro de 1971

1.2 Autorizagdo de funcionamento do Curso
A Resolugdo UEL 058/71 definiu o inicio das atividades letivas para o dia 17 de
fevereiro de 1972, em regime de seriado.

Pela Resolugdo UEL 096/72, de maio de 1972, determinou-se a implantagdo do
regime de crédito a partir de 1973.

1.3 Reconhecimento do curso

Através do Decreto-lei n°® 77.343/76, de 29 de margo de 1976, concedeu-se o
reconhecimento do curso.

2. Legislagdo referente ao Curso (Diretrizes Curriculares Nacionais dos Cursos
de Graduagio).

A reformulagdo curricular hora proposta estd estruturada sobre as Diretrizes
Curriculares Nacionais para formagéo de professores da Educacéo Basica, em nivel
superior, Curso de Licenciatura, de Graduagdo Plena, analisada pelo Parecer CNE
09/2001, aprovado em 08/05/2001; i

Resolugdo CNE/CP 01, de 18/02/2002 que estabelece as Diretrizes Curriculares
Nacionais para formagdo de professores da Educagdo Basica, em nivel superior,
Curso de Licenciatura, de Graduagao Plena.

Resolugdo CNE/CP 02, de 19/02/2002 que institui a duragdo e a carga horaria dos
Cursos de Licenciatura, de Graduagio Plena, de Formagédo de Professores da
Educacg&o Basica em Nivel Superior. :

3. Legislacdo que regulamenta a Profissdo dos concluintes do curso.

3.1 Licenciatura em Educacao Fisica

A regulamentacdo para a atuagdo dos licenciados em Educag3o Fisica, dentro das

modalidades de ensino, é regulamentada pela Lei de Diretrizes e Bases da Educagio
Nacional n® 9394/96, de 24/12/1996.

cme)ceg veot A 3/ -705/0)004
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UNIVERSIDADE ESTADUAL DE LONDRINA
PRO-REITORIA DE GRADUAGAO

Item
HISTORICO / DIAGNOSTICO DO CURSO DE GRADUACAO
n.° 03

A preocupagdo com a preparagdo fisica sempre esteve presente na histéria
da humanidade, na medida em que os homens necessitavam preparar-se para defesa
do territério e do povo. No Brasil,

A Carta Régia, de 04 de dezembro de 1810, criou a Academia Real Militar, que
a partir de 1860 esteve sob orientagdo da Ginastica Alema. Mais tarde, em
1907, a Missdao Militar Francesa deu inicio a Escola de Educagdo Fisica da
Forga Policial do Estado de Sdo Paulo, introduzindo o método Gindstico
Francés (CASTELLANI, 1991. pp. 34,75, 99).

A necessidade de formagdo de profissionais voltados & propagagdo da
educacao fisica data do inicio do século XX, no contexto da modemizagdo do pals. A
expansdo dos cursos, em decorréncia da demanda por profissionais, estende-se a
todo o Brasil ao longo do século XX, iniciando-se em S3o Paulo em 1907, “com a
primeira escola de formagédo de instrutores de Educagéo Fisica — Escola de Educagédo
Fisica da Forga Policial do Estado de Sédo Paulo — e, em 1922, do Centro Militar de
Educagéo Fisica do Rio de Janeiro” (GALLARDO, 1998, p. 17), alcangando ao final do
século mais de 500 cursos de formagao.

A primeira escola de formagdo de professores de Educagdo Fisica foi criada
somente em 17 de abril de 1939. Pelo Decreto-lei n. 1212 criou-se na
Universidade do Brasil, a Escola Nacional de Educagéo Fisica e Desportos,
sendo gue essa Escola tinha em seu curriculo as Ginasticas francesa, sueca,
dinamarquesa, austriaca, calisténica e feminina moderna. Observa-se que até
entdo os profissionais que atuavam nas escolas eram os instrutores formados
pelas instituigdes militares (AMARAL, sd. p.09) e (Coletivo de Autores, 1992, p.
53).

Em Londrina, o Curso “Educacéo Fisica e Técnica Desportiva® vai ser criado
em 1971, sendo reconhecido em 1972, passando por duas grandes reformulagdes em

1987 (Res. CFE 03/87) e 2005 (Res. CNE/CP 01 e 02/2002). Entre 1987 e 2004,

ocorreram pequenos ajustes tais como ementérios, nomes de disciplina, carga horaria,
é a reformulagdo implantada em 2005 que traz alteragdes substanciais nas
concepgdes de educacdo fisica e de formagao de professores até al vigente.




UNIVERSIDADE ESTADUAL DE LONDRINA
PRO-REITORIA DE GRADUAGAO

Item
AVALIAGAO DO PROJETO PEDAGOGICO EM VIGOR

n.° 04

A avaliagédo do Projeto Politico Pedagdgico em vigor vem sendo realizada por

meio de (1) féruns de estudantes; (2) semanas pedagogicas; (S)T:ree.ﬁcﬁi;neht(; do
'_ins_’trumento de Avaliagdc de Curso de Graduagdo por Sub-comissdo do Cblegiado
encaminhado pela Comissdo Permanente de Avaliagio CPA/PROGRAD; (4)
orientagéo de Trabalhos de Conclusdo de Curso voltados a avaliagido de aspectos do
PPP. Alem destas a¢des, o Colegiado do Curso de Graduagdo em Educagdo Fisica —
Licenciatura vem participando doMgz@sgﬁs\Licmciaturas em Educacdo

—

~_F_La_;lc_::é._I_Estas agdes viabilizam a revisdo permanente do Projeto Politico Pedagégico....
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UNIVERSIDADE ESTADUAL DE LONDRINA
PRO-REITORIA DE GRADUAGAO

Item
CARACTERIZACAO DA FILOSOFIA

n.° 06

Marco Tedrico do Projeto Politico Pedagégico do Curso de Graduagdo em
Educacéo Fisica- Licenciatura - EMH/CEFE/UEL.

E importante que se inicie este texto apontando para o fato de
sua centralidade esﬁa_r?)céli_zada no principio de que Eaugaqéc; _éféolltica, pois se
entende esta como sendo uma pratica que de certa maneira tende a se constituir
enquanto a sintese da totalizagdo de um conjunto de agdes vivenciadas por um grupo

social.

O Projeto apresenta como principios a totalidade das relacdes
/[ sociais, bem como a visdo de homem como um ser congreto, situado em seu tempo e
“ !eépago. um sujeito historico, que ao final do curso sera capaz de identificar os
conflitos estabelecidos na sociedade para que nela possa interferir buscando sua

————

transformagdo. Assim, a formag&o do licenciando em Educagdo Fisica foi vinculada a
Educagdo porqgue se entende ser ela uma pratica social historicamente produzida,
marcada por caracteristicas estéticas e ludicas, objetivando a cons_tm

5 kil e . 1 8 s e
estudantes de uma existéncia auténoma, a partir de suas experiéncias e significacdes,
e = e s e R e £

enfim, uma cidadania ativa.

—
—

A escola € assumida como um espago histérico e socialmente

construido a partir do entenciiin_qgto_qu_evgeuu_ papel fu_n_d_;__nt_e esta na_cnjiac;éo, produgdo
e transmissd@o da cultura e do conhecimento o que a torna um campoe-propicio_ao
desvelar da realidade por parte de seus atores sociais, o que os levard a se

constituirem em sujeitos ativos da construgio de sua cidadania.

A partir de entdo foi incorporada ao Projeto a filosofia pgrtaadgrg

das praticas pedagogicas dos atores do Curso que parte do principio de que educar &
e ———

um alror_politicc e que a escola estd comprometida com uma concepgdo de mundo

fundada na ideia de que estudante e professor sdo sujeitos da construq.éo_, do

——CR = e e BT Bt e s e s g o
prog_gg,_so__gg@_rr_n a iado em Educacao Fisica.

O Projeto Politico Pedagégico aqui proposto para o Curso de

Graduagdo em Educagdo Fisica — Licenciatura, do Departamento de Estudos do
Movimento Humano (EMH), do Centro de Educacdo Fisica e Esporte (CEFE) da
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Universidade Estadual de Londrina (UEL), é sintese de uma construgdo coletiva e

| participativa. Em fung&io da centralidade estabelecida para a proposta é fundamental

que se explicite que o sucesso de uma instituigio educacional formadora de
profissionais da Educacéio sera garantido caso acontega uma efetiva transformagdo
nos principios politico-teéricos que norteiam e sustentam as concepgbes que os
professores do Curso possuem sobre curriculo e pratica pedagégica. Neste sentido,
determinou-se que o Curso estara inserido na grande area das Ciéncias Humanas,
mais especificamente na subérea da Educagdo, o que faz com que seus professores
desenvolvam uma prética pedagégica voltada & formagéo de um professor que lance
sobre o cotidiano um olhar reflexivo-critico objetivando a emancipagio da sociedade.
Para tanto, foi incorporada a concepgdo de curriculo como uma organizagdo de
conhecimentos e saberes que a partir da c_amao_idad\eﬂ@de professores
e estudantes devera ser materializado como um curriculo-formagdo, estando,
principalmente, voltado & formag&o da cidadania, da emancipagéo e humanizagdo do
estudante. Assim, as guestdes técnico-profissionais serdo co ica,

ética, histdrica e socialmente, pois a técnica é assumida como unidade complexa,

soma‘lme e pro e produzida e ap ropriad n&o neutra, visto ser ela sintese das correlagdes
SRR RER S S e e S B D8 (GE G
estabalec:das entre as ciéncias da natureza e humanidades no desenvolvi imento de

seu processo de produt;.ao
e

A prética pedagégica deve ser pautada por principios filoséficos

e educacionais que busquem criar condi¢gdes para que o estudante seja sujeito do
processo de sua formagao profissional, condigdo esta que levara ao estabelecimento
de uma nova pratica pedagégica por parte dos professores. Seu eixo central sera a
expe@qcia vivida dos estudantes, seus saberes e desejos, condigdes basicas para

———

que o professor desenvolva um fazer voltado a formag&o de uma consciéncia critica e

domimo da competéncia de analisar o mundo, a hlsténa a ciéncia, a culfura, o]

universo do trabalho e suas relagdes com o movimento culturalmente construido por
parte do estudante.

Os saberes da Educag&o Fisica — ginastica, esporte, jogo, danga
e lutas — devem ser ensinados objetivando capacitar o estudante para superar a
leitura do mundo feita pela consciéncia em nivel de senso comum por em nivel de
consciéncia critica, dando a prética pedagdgica uma forma com contetidos e sons que
portam em si mesmos uma significagdo. Enfim, a pratica docente ndo se resumira em
buscar adaptagdo de técnicas de ensino e programas as novas diretrizes instituidas,
exigira uma nova visdo relativa & relagio contetidos-métodos, da escola, de cidadania,

185




de participagdo e de compromisso.
No marco teérico da proposta se propde um olhar sobre a
H_______‘__ e e
constituigdo do campo de conhecimento em Educacéo Fisica, que apresenta como

base de sustentagdo a existéncia de uma rela)c;éc_)_dialética entre a utilidade e o prazer,
a estética e a autonomia quando se fala de Educagdo. A concepgdo de dialética
utilizada apresenta dois sgntidos: o primeiro, de status filoséfico do Projetoj 0

homem estabelece com o mundo. E neste sentido que a compreensdo do movimento
(humano  construido  historicamente &  assumida  enquanto  elemento
Mﬂga_rﬁais}éﬂiﬁcado do campo de conhecimento-da-Educagao Fisica.

Nesta perspectiva, a proposta & sintese de um processo que se
desenvolveu tendo as multiplas determinagdes, objetivas e subjetivas dadas da
realidade como pano de fundo, o que fez com que néo se possa acusa-la de ter sido
pensada e elaborada como distante da realidade. Ela & sintese porque foi
historicamente produzida. E uma proposta que ndo deve ser vista como um conjunto
de principios e ideias que ndo passam de representagdes intelectuais de um grupo de
atores sociais que ndo possui legitimidade ou mesmo nenhuma relagdo com a
realidade histérica do Curso de Licenciatura em Educagéo Fisica da UEL, bem como
da histéria da Educagéo Fisica da regido e do pais.

A proposta estd marcada pela tese de que toda reflexdo feita
sobre o cotidiano, a sociedade e a Educacgo Fisica deve sempre ser socializada, pois
esta é a condigdo para que possa agregar a ela valor enquanto instrumento de
transformagdo da realidade. E importante que este texto ndo cumpra somente o
objetivo de apresentagdo do marco tedrico de um Projeto Pedagogico, mas que
também possa viabilizar uma reflex&o critica sobre questbes referentes ao campo de

uma sociedade mais justa e inclusiva.

i Salienta-se na proposta uma pratica educativa comprometida
com a transmissdo de filosofias, concepgdes de mundo, principio de disciplina
intelectual, conhecimentos tedricos e praticos sobre a sociedade, a realidade, a
cultura, as crencgas, e fundamentalmente de saberes especificos da area, bem como
das habilidades técnicas necessdrias ao exercicio de sua profissdo, orientados por
uma visdo de totalidade, de globalidade, enfim da compreensdo das coisas na sua

relagdo com um mundo mais amplo.

O professor ao pensar sua disciplina tera de considerar as

segundo, remete a concepgdo de homem, de sociedade e da propria relagdo que o

conhecimento da Educacéo Fisica, bem-como o compromisso do Curso em busca de
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transformagSes de natureza-sociais e econdmicas de grande transcendéncia que
e;téo em andamento nas sociedades, a existéncia de uma nova or&ea rﬁﬁn?]iah
globalizacio, e que estas interferem de forma decisiva na construgio das praticas
-sociais cofidianas que se estabelecem no pais, na Universidade, na_Esci_:Ia, na
Educagdo Fisica, no Esporte, no Lazer, nas Lutas, na Ginastica, nos Jogos e na
Danga. Nesta linha de compreensdo, fica claro que as concepgdes de mun&oiqué-
tendem a ju?iﬁcar as transformacges das realidades sociais estdo passando por
profundas mudangas e que diante destas condigbes a Educagdo, e
fundamentalmente, os Cursos de Licenciatura, deverdo considerar os efeitos desta
nova ordem no momento de elaborar seus projetos pedagégicos.

Nesta diregdo, entendemos que o Curso de Graduagdo em
Educagdo Fisica — Licenciatura- do Departamento EMH, do Centro de Educagéo
Fisica e Esporte da Universidade Estadual de Londrina deve ser orientado com o
objetivo de propiciar aos seus estudantes uma formagdo fundamentada nos valores|
estéticos e Iud;ceé da Educacgédo Fisica, orientando suas agdes a partir dos objetlvos )
educacionais propostos pela escola’Para tanto, o Curso foi pensado no sentido de

que a Educagdo Fisica volte sua atengdo ao desenvolwrnanto de mca

educativa na escola tendo o movimento historicamente construido e materializado nos
jogos, nas brincadeiras, na danga, nas Iutas, na glnéstlca e nos esportes ‘como
manifestages que possibilitem aos estudantes concret:zarem todas as suas
potencialidades fundadas no principio da ludicidade.

Objetivando garantir os compromissos assumidos acredita-se
que o Curso deve trilhar caminhos que tenham como fim servir de referencial na
orientagéo de seus atores soc:als  para.que possam assumi lo enquanto um espaco: a)
no qual o movimento pulturalrnente -construido dos_gmpas sociais, nas suas mais
distintas manifestagbes, jogo, esporte, ginastica, danga, lutas e quaisquer outras

manifestagbes corporais, objetivard levar o estudante a uma leitura critica da

realidade; b) ws_dﬂ_ﬂrender a pw Cc) que se

desenvolvera a partir de uma visdo da totalidade da realidade, sendo que esta visdo
devera ser produzida tendo como referencial o principio das multlpias/dlmensoes do
saber; d) que o conhecimento cientifico sera orientador do estudante no caminho que
iré trilhar na construgdo de suas relages entre-es campos da ciéncia, tecnologia e
Senso comum; e) que promovera um curso de sdlida estrutura geral, no qual seus
professores e estudantes desenvolverdo suas praticas. pedagoégicas baseadas em
multiplas competéncias e fungﬁes‘;-"f) que terd a criatividade, inventividade, capacidade




de trabalho em grupo, olhar global sobre as coisas do mundo, visdo critica sobre a
sociedade e o conhecimento como seus elementos fundantes; e glwggr_a
as relagdes que os homens estabeleceram historicamente com o mundo e entre o
capital & o trabalhio como parte da construggio do desenho tedrico do Curso.

= Estas orientagdes foram eleitas em fungdo de que nos Ultimos
anos, estudos sobre as praticas cotidianas desenvolvidas na escola tendem a ratificar
o olhar que aponta para a existéncia de uma profunda relagéo entre a pratica
pedagdgica e as estruturas politicas, econémicas e sociais nas quais esta mesma
pratica esta inserida. Esta constatagdo fez com que os atores sociais envolvidos com
a escola alterassem o eixo orientador de sua pratica educativa, passando a tomar
como referencial primeiro, para o desenvolvimento do processo ensino—
aprendizagem, os aspectos relativos a realidade na qual a escola estava envolvida.
Assim, foi tomado como ponto de partida e chegada para a construgdo deste marco
tedrico o principio de que toda a orientagido da formagdo do professor deveria
considerar o Patrimdnio Cultural dos estudantes e suas relagdes com o Saber
Universalizado.

Patriménio cultural aqui é assumido como um conceito que
remete nosso imaginario para a idéia de identidade cultural, ou seja, um sistema de
representagdo das relagdes estabelecidas entre os individuos e os grupos e entre
“ | estes e seu territério de reprodugéo e produgdo, seu meio, seu espago e seu tempo.
Nele estdo inseridos a tradi¢do oral, a religido, os ritos profanos, os mitos, as crengas,
- as manifestagbes artisticas e os comportamentos coletivos formalizados.

Quando se fala em saber universalizado esta se remetendo ao
conhecimento sistematizado produzido pela humanidade e que é transformado em
saber cultural pelos atores sociais e seus grupos sociais, que foi apropriado pela
cultura popular e transformado em saber do conhecimento cotidiano, leigo, tradicional
ou empirico.

O projeto foi elaborado também considerando as relagGes
constituidas entre a escola e o mundo e que teve como diretriz primeira na confecgéo
do desenho de seu marco conceitual a importancia de se pensar a formacéo de um
professor de Educagdo Fisica que assuma como proposta metodolégica uma pratica
educativa qué parta dé compreensdo de que o patamar de entendimento da realidade
procure superar o olhar do senso comum, sem desconsidera-lo, visto ser ele um olhar
acritico, ao mesmo tempo em gue perceba a efetiva necessidade de que haja um_a;
apropriagdo ativa da cultura para a construgdo e vivéncia de uma vida mais critica,
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condigdo primeira para a consolidagéo de uma'cidadqpia,_a-tlva.

~ Assim, & importante ndo se perder de vista a ideia de que a
Educagdo é uma pratica humana norteada por uma concepgéo tedrica, que &
direcionada por uma concepgéo de mundo. Neste sentido, pode-se dizer que a pratica
padagéglca aqui proposta-estéa articulada de forma bem intima com uma conoep&;éo
dialética e que esta é a referéncia que tomamos para ordenarmos 0s elementos que
direcionaram a pratica pedagégica aqui consignada.

o Sabemos que a maneira como esta assumida na proposta a
relagdo que se estabelece entre a Educacéo e a Educagéo Fisica foi de significativa
importancia no processo de construgdo do marco tedrico do projeto, na medida em
que, a primeira propicia a segunda as condigbes para que ela possa desenvolver uma
pratica critico-reflexiva sobre a sociedade, sobre as relagbes que se estabelecem
entre o estudante e o professor, sobre seus saberes especificos, sobre os valores que

norteardo todo o processo ensino-aprendizagem e, fundamentalmente, sobre as

construido.

consciéncia coletiva dos docentes formadores da drea a compreensdo da Educagao

tanto ela deve ser desenvolvida tendo como referencial primeiro o movimento
_____———'__"___—_-_

Eulturalmente construido e qne—esta_e_js‘lqtesgidg  determinantes histéricos, sociais e
culturais. Neste sentido, a proposta assume _ser a Educagdo Fisica um campo de

atuagdo dialético e que esta “a servico dt de um determinado projeto de homem e

sociedade, objetivando a instituicdo de-um-modelo-de sociedads.
Com-esta orientagdo a Educagdo Fisica é vista como politica,

pois é uma pratica social construida coletivamente que apresenta como seus objetivos
gerais formar um cidadao critico-reflexivo e capacitar tecnicamente o professor para
que atue, com seu trabalho profissional, na construgéo de uma sociedade inclusiva e
mais justa.

Sob a ética de que formar o professor € um ato politico o Curso
deve procurar desenvolver —seufazer cotidiano - “tomando como._ referencial a
transmissdo para os estudantes de um conjunto de valores, de normas e modelos
sociais, de concepgdes politico-ideolégicas voltadas a construgdo de uma cidadania
ativa.

A fundamentac&o principal para a construgdo da sustentagdo da

relagdes que todos estes aspectos mantém com o movimento humano cultura Imente
. Paraformar um professor € | po?fante qua seja estabelecxda nal

Fisica enquanto uma prética mediadora de um projeto de transformagéo social. Para
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pratica pedagégica proposta no projeto € o principio de que a representagdo sobre a
fomagao do-professor de Educag%o Fisica remete a ideia de que esta deve ser
focada por um multiolhar, ou seja, um olhar plural. A opgéo por este encaminhamento
foi feita porque, nos Ultimos anos, a Educagdo Fisica esta padecendo de um mal que,
de uma maneira geral, acometeu as ciéncias no decorrer de toda a modernidade: a
desenfreada busca por uma alta especializagdo de seus saberes especificos e
intervengdes no mundo.

Aqui no projeto é assumida a posigéo que defende a premissa de
que o sintoma mais denunciador desta situagdo pode ser identificado no frenesi com
que a partir do inicio dos anos 70 do século XX, os Cursos de Licenciatura da area
passaram a formar professores tendo como contetido saberes especificos voltados a
formacgdo de um profissional com nitido perfil de especialista generalista.

Nesta fase a Educagéo Fisica passou a formar professores que
se apropriavam de saberes mais voltados ao mundo da saude, da técnica e da
tecnologia, o mundo extra-escolar tais como a academia de ginastica, o treinamento
desportivo, a fisiologia, a Cinesiologia, o desenvolvimento motor e crescimento, enfim
aos chamados saberes especializados.

Ao mesmo tempo acabou se instalando e cristalizando na area
uma pratica pedagégica cartesiana, onde o conhecimento foi definitivamente
fragmentado, passando a ser transmitido de forma parcelarizada, fazendo com que se
tornasse impossivel qualquer possibilidade de realizar uma leitura da Educagéo Fisica
e seus saberes a partir de sua totalidade, ou seja, suas relagées com o mundo.

O agravamento que se deu quando ela, enquanto area de
conhecimento, foi colocada no quadro das Grandes Areas de Conhecimento do
Conselho Nacional de Desenvolvimento de Pesquisa (CNPq), situagdo esta que deu
inicio ao desenvolvimento de Cursos de Pds-Graduagdo Lato Sensu, em nivel de
Especializagdo, voltados para o mundo da salde e qualidade de vida. O que ficou
claro foi a profunda radicalizagdo da fragmentagdo que seus saberes especificos
sofreram com o passar do tempo. No siléncio deste discurso gue se estabeleceu na
Educacdo Fisica, em fungdo da fragmentagdo de seus saberes especificos, ela
incorporou como sendo uma verdade absoluta, portanto reificadora, a ideia de que o
processo de alta especializagdo de seus saberes especificos que passou a
desenvolver apontava para uma pratica que a levaria a uma modernidade no que dizia
respeito as praticas dos profissionais da &rea, mesmo que esta incorporagdo a

modernidade se efetivasse tendo como base uma vasta quantidade de conhecimentos
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pratica pedagégica proposta no projeto € o principio de que a representagdo sobre a
fomagao do-professor de Educag%o Fisica remete a ideia de que esta deve ser
focada por um multiolhar, ou seja, um olhar plural. A opgéo por este encaminhamento
foi feita porque, nos Ultimos anos, a Educagdo Fisica esta padecendo de um mal que,
de uma maneira geral, acometeu as ciéncias no decorrer de toda a modernidade: a
desenfreada busca por uma alta especializagdo de seus saberes especificos e
intervengdes no mundo.

Aqui no projeto é assumida a posigéo que defende a premissa de
que o sintoma mais denunciador desta situagdo pode ser identificado no frenesi com
que a partir do inicio dos anos 70 do século XX, os Cursos de Licenciatura da area
passaram a formar professores tendo como contetido saberes especificos voltados a
formacgdo de um profissional com nitido perfil de especialista generalista.

Nesta fase a Educagéo Fisica passou a formar professores que
se apropriavam de saberes mais voltados ao mundo da saude, da técnica e da
tecnologia, o mundo extra-escolar tais como a academia de ginastica, o treinamento
desportivo, a fisiologia, a Cinesiologia, o desenvolvimento motor e crescimento, enfim
aos chamados saberes especializados.

Ao mesmo tempo acabou se instalando e cristalizando na area
uma pratica pedagégica cartesiana, onde o conhecimento foi definitivamente
fragmentado, passando a ser transmitido de forma parcelarizada, fazendo com que se
tornasse impossivel qualquer possibilidade de realizar uma leitura da Educagéo Fisica
e seus saberes a partir de sua totalidade, ou seja, suas relagées com o mundo.

O agravamento que se deu quando ela, enquanto area de
conhecimento, foi colocada no quadro das Grandes Areas de Conhecimento do
Conselho Nacional de Desenvolvimento de Pesquisa (CNPq), situagdo esta que deu
inicio ao desenvolvimento de Cursos de Pds-Graduagdo Lato Sensu, em nivel de
Especializagdo, voltados para o mundo da salde e qualidade de vida. O que ficou
claro foi a profunda radicalizagdo da fragmentagdo que seus saberes especificos
sofreram com o passar do tempo. No siléncio deste discurso gue se estabeleceu na
Educacdo Fisica, em fungdo da fragmentagdo de seus saberes especificos, ela
incorporou como sendo uma verdade absoluta, portanto reificadora, a ideia de que o
processo de alta especializagdo de seus saberes especificos que passou a
desenvolver apontava para uma pratica que a levaria a uma modernidade no que dizia
respeito as praticas dos profissionais da &rea, mesmo que esta incorporagdo a

modernidade se efetivasse tendo como base uma vasta quantidade de conhecimentos
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descontextualizados.

Considerando que a compreensdo e busca de solugdo dos
problemas mais relevantes de nossos tempos, de uma maneira geral, fogem a
competéncia unicamente técnica dos especialistas, em fungédo da prépria quantidade
e velocidade com que se estd produzindo e disseminando hoje o conhecimento,
também neste aspecto pode-se dizer que quando os professores da Educagdo Fisica
se confrontam com estes problemas apresentam uma grande dificuldade na
construcdo do processo de confrontagdo com esta realidade.

O saber especifico fragmentado que foi apropriado pelo
especialista fez com que este profissional perdesse a capacidade de produzir uma
vis&o da totalidade do conhecimento da area, levando o professor a se confrontar com
um nao-saber que o tornou incompetente tecnicamente para a construgdo de uma
compreensdo dos problemas da Educagdo Fisica de nosso tempo. Foi justamente
este saber produzido pela profunda especializagdo estabelecida na area o fator
determinante para que esta proposta apresentasse um marco tedrico para o Curso
baseado na ideia de se procurar efetivar um processo de aproximagdo com 0S
conhecimentos da Educagéo Fisica a partir da concepgao dos multiolhares.

O caminho a ser trilhado deve levar o professor ao mundo do
conhecimento mult.idlsciplina_r (viséo dmm com o objetivo de_@e_x_rjstélizar—o

esfacelamento do saber produzido historicamente pél_a_especiaiiza(;ﬁo na Educacao
Fisica que produziu geragdes de profissionais com um pe&il qu.]e remete a um”sitnje;
fragmentado, distante da reéliaade d_a sqqiedadé. :

Desenhar a situagdo na qual se encontra a Educagdo Fisica ha
algum tempo foi o primeiro passo na elaboragéo do projeto e do paradigma orientador
de uma pratica pedagdgica transformadora. O segundo passo, foi superar, de forma
objetiva, a distdncia estabelecida entre a identificagdo da realidade e a sua superacao.
Para iaﬁto. foi necessério langar mdo da proposta interdisciplinar, na medida em que
ela assume ser um processo que, por principio, se contrapde aos valores teoricos-
metodolégicos hoje estabelecidos na Educagédo Fisica. Enfim, € uma propositura que
parte da ideia de que a propria realidade organiza o pensamento que, dialeticamente,
organiza a realidade.

E uma légica distinta de se refletir sobre a realidade e sua
superagdo. O projeto ao se fundamentar metodogicamente na matriz epistemologica

'da interdisciplinaridade se caracteriza por buscar desenvolver uma pratica de

prodygéo e transmissao do saber a partir da reflexdo sobre a realidade. Neste sentido,




o principio teérico-metodol6gico preconizado deve ser o participativo, na medida em
q[le_ remete nossa reflexdio as questdes referentes a qualidade, isto porque, &
assumido que a participagdo caracteriza-se por ser o proce—sTSé histérico de conquistas
pertinentes & autopromogdo dos sujeitos, condi¢@o fundante para a consolidagéo de
uma cidadania ativa.

..Foi estabelecido como referencial para a.elaboragéo dos saberes
especiﬁcos ao ensino da Educagdo Fisica o movimento humano culturaimente
dbnstittri-&; e que refletir sobre ele é pensar a relagdo homem-corpo, tendo como fonte
basica a bremissa de que o homem é seu préprio corpo e que este porta em si rrTesmo
: ag marcas ideoldgicas e culturais de sua sociedade. Neste sentido, foi incbfpdradd o]
principio de que os movimentos que sdo produzidos por este corpo também sofrem
uma forte influéncia cultural do seu local de produgio. As caracteristicas do andar, do
‘ Eada_r; do correr, do saltar, do dormir, sdo tdo convencionais quantg ég regras
é;tabelecidas para as regras de etiqueta, os cédigos juridicos, sendo que‘z-; '_mesmo
também acontece com as dangas, as ginasticas, as lutas, da estética, de se praticar
EspTrt—e;,_’aérlazqr,_,enﬁm de todas as agbes humanas.

o Por fim podemos dizer que nesta perspecti\.fa1 "a expressao
corporal € uma linguagem, um conhecimento universal, patriménio da humanidade

que igualmente precisa ser transmitido e assimilado pelos alunos na escola. A sua

auséncia impede que o homem e a realidade sejam entendidos dentro de uma visdo
de totalidade.”

! Coletivo de Autores. Sdo Paulo. Editora Cortez, 1992, p. 39.
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UNIVERSIDADE ESTADUAL DE LONDRINA
PRO-REITORIA DE GRADUAGAO

Item
JUSTIFICATIVA
n.° 06

A reformulagdo ora realizada, justifica-se em virtude
apontamentos efetuados por discentes e docentes durante os eventos de avaliaggo da

coeréncia interna do PPP em vigor, que apontaram:

e Ementérios que apresentavam repeticdo de conteldos;

s Contetdos necessarios & formagdo que ndo se encontravam em nenhum
ementario;

s Carga horaria didatica incompativel com o conteiido a ser ministrado;]

+ Inadequagio de algumas disciplinas em relagdo a seriagdo e ao processo de
aprendizagem;

e« O ndo atendimento & legislagdo vigente (Resolugdo CNE/CP 02, de
19/02/2002) no que se refere a integralizagdo da carga horaria minima exigida.

Decorrente desse ndo atendimento a Resolugdo CNE/CP
02/2002 o CEPE-UEL instituiu a Resolugdo CEPE 0178/2009 que dispde sobre a
carga horaria minima dos cursos de Graduagdo da UEL e da outras providéncias.
Assim a PROGRAD-UEL baixou Instrugdo de Servigo PROGRAD 002/2009 que
estabelece procedimentos relativos & tramitagdo dos processos de criagdo,
reformulagdo ou adequagdo curricular dos Projetos Pedagdgicos dos Cursos de
Graduacao para implantagdo no ano letivo de 2010.
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UNIVERSIDADE ESTADUAL DE LONDRINA
PRO-REITORIA DE GRADUAGCAQ

Item
OBJETIVOS

n.° 07

Objetivos Gerais

- Promover a formagdo de profissionais para a atuagdo no processo ensino-
aprendizagem da Educagéo Fisica em todos os niveis e modalidades de ensino, bem
como para o desenvolvimento de estudos e pesquisas em educacgdo sobre a tematica
da area.

Objetivos Especificos

Qualificar os graduandos a identificar o saber préprio do campo de conhecimento de
que trata a Educagdo Fisica dentre o conjunto dos saberes relativos ao movimento
culturalmente construido, incentivando o interesse pela ampliagdo dos horizontes do
conhecimento neste campo;

Qualificar os graduandos a reconhecerem que a construgdo das préticas sociais de
que trata a Educagdo Fisica acontece na dindmica sécio-histérica, de modo que
aprendam a atuar na realidade como ela &, problematizando suas estruturas e
produzindo e propondo alternativas de transformagoes;

Qualificar os graduandos & apropriagédo e a produgdo de conhecimentos necessarios a
agao docente e a transposicdo na pratica pedagdgica cotidiana da Educacdo Fisica
nos diferentes niveis e modalidades de educagio e ensino;

Qualificar academicamente os graduandos para a continuidade de estudos em nivel
de pés-graduagao capacitando-os a aprender a aprender _estimulando a busca
constante do conhecimento atualizado, favorecendo a educagdo continuada.

METAS
Com o desenvolvimento do Curso pretende-se atingir as seguintes metas:

Primeira e segunda séries

- Promover no estudante o conhecimento das bases conceituais dos campos de
conhecimentos pertinentes & Educagdo Fisica, bem como o que significa a
profissionalizagdo docente para a atuagéo com a 4rea;

- Estabelecer junto ao estudante bases conceituais sobre as dimensdes pedagadgicas
da Educacao Fisica;

- Iniciar o estudante no processo de investigacdo em educagdo com estudos sobre as
teorias do conhecimento buscando identificar problemas relacionados com a
intervencao profissional docente e suas possiveis solugdes.

- Contribuir para que o estudante observe a realidade da atuagdo profissional docente
adotando posturas e atitudes de colaboragdo e reflexdo critica do cotidiano
considerando as disciplinas ofertadas.

Terceira e quarta séries
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- Promover no estudante o aprofundamento de estudos sobre as bases conceituais
dos campos de conhecimentos da Educagéo Fisica e das dimensdes pedagdgicas e
epistemoldgicas.

- Estabelecer um processo de investigagdo sobre problemas pertinentes a atuagdo
docente na Educagéo Fisica; '

- Estabelecer o processo de atuacgdo profissional via estagio curricular obrigatério
favorecendo a tomada de consciéncia da realidade educacional.

ESTRATEGIAS A SEREM ADOTADAS

Para o desenvolvimento do Projeto politico-pedagdgico serdo adotadas as seguintes
estratégias:

- As aulas terdo sua centralidade no processo interativo-construtivo professor-
estudante-conhecimento, por meio de pesquisas, leituras, debates em grupos,
exposigdes orais, entre outros.

- O incentivo ao estudante para participar em projetos de pesquisa, ensino e extensio
do Centro de Educagdo Fisica e Esporte que estudam a tematica da intervencgdo
profissional docente.

- A promog3o de reuniGes pedagdgicas entre docentes da mesma série e de todas as
series buscando a interdisciplinaridade.

- As avaliagdes do processo ensino-aprendizagem deverdo apresentar carater
diagnéstico-formativo para favorecer a detecgdo de caracteristicas de aprendizagens
individuais e coletivas dos estudantes, permitindo ajustes no processo de ensino.

- Promover constante interagdo com professores que atuam no processo ensino-
aprendizagem da Educagdo Fisica em escolas da cidade e Regido que receberdo os
estudantes para desenvolvimento de préticas e estagios possibilitando uma visdo mais
real e detalhada da realidade e do cotidiano docente.
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UNIVERSIDADE ESTADUAL DE LONDRINA
PRO-REITORIA DE GRADUAGAO

Item
PERFIL ACADEMICO E PROFISSIONAL ALMEJADO

n.° 08

O Curso de Graduagao em Educagdo Fisica — Licenciatura- do Departamento
de Estudos do Movimento Humano do Centro de Educagdo Fisica e Esporte da
Universidade Estadual de Londrina, esta voltado para a formagao do profissional que
ird atuar com a Educagéo Fisica nos niveis e modalidades de educag3do e ensino,
caracterizando-se como espaco propicio & compreensdo das agbes referentes ao

‘,ap'rénder a pensar e faz\e, partindo da totalidade da realidade e do principio das
miifiplas dimensées dos saberes pertinentes & area e do mundo do trabalho.

Esta ant;do em principios de indissociabilidade entre o ensino, a pesquisa e
a extensdo, de interdisciplinaridade e de mor meio da reflexdo dialética
- praxis — promovendo em sua agdo pedagdgica Fco;tidiana o desenvolvimento da
pesquisa como acdo orientada para a apropriagdo e produgdio dos conhecimentos

tedricos, cientificos e técnico-praticos e sua transposigéo pedagdgica.
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UNIVERSIDADE ESTADUAL DE LONDRINA
PRO-REITORIA DE GRADUAGAO

PRINCIPOS NORTEADORES DO PROJETO PEDAGOGICO DO CURSO

Item

n.° 09

Os principios orientadores do Projeto Pedagégico do curso de

Graduagdo em Educagdo Fisica — Licenciatura, estdo expressos junto com a

CARACTERIZAGAOQ DA FILOSOFIA, no item 05 deste formuldrio.




UNIVERSIDADE ESTADUAL DE LONDRINA
PRO-REITORIA DE GRADUACAO

ltem

PROPOSTA DE SERIACAO n.° 11

O Sistema Académico do Curso de Educagdo Fisica —
Habilitagdo Licenciatura seré ofertado em REGIME SERIADO ANUAL, com duragé@o
minima de 04 (quatro) anos, com disciplinas semestrais e anuais.

O sistema de ingresso sera \}ia _(_:gggy:snMesﬁbuiarespeciﬁco,
tendo como conheci_meTﬂD_ Eé;iciébrigatério os seguintes: conhecimento-geral,
histéria e biologia. A oferta inicial do curso esté prevista para o primeiro semestre do
ano letivo de 2010.

NZo serdo estabelecidas disciplinas consideradas como pré-
requisitos.

A ORGANIZACAO CURRICULAR EM CAMPOS DE CONHECIMENTOS
A preocupagdo com a formagdo de professores, leva em
consideragdo as constantes transformagdes ocorridas no campo do saber cientifico,
deve caminhar em uma diregdo tal que faga com que eles (os futuros professores),
no exercicio de sua profisséo, sejam capazes de formar cidaddos em condigbes de
interferirem na sociedade e nam;r;ipawriqe coletivo. ‘“

As escolas de formagdo devem-garantir,_ao futuro pmfessor.

condigbes para desenvolverem sua autonomia cientifica, politica, técnica, cultural e
pedagdgica, para que saiba atuar de forma critica e compromissada no exercicio de
sua fungéo. Sé assim tera condigdes, durante o exercicio profissional, de avaliar o
contetido a ser ensinado, os recursos didatico-metodologicos a serem utilizados,
bem como saber avaliar as politicas educacionais implementadas para a educagio.

Buscando atender as metas anteriormente estabelecidas a composi¢do académica

do Curso de Educag&o Fisica — habilitagdo Licenciatura - esta estruturada em quatro

campos de conhecimentos que compdem os saberes necessérios a pratica docente.

Campo 1 — Dimensées Pedagdgicas
Campo 2 — O movimento Culturalmente Construido
Campo 3 — Académico Profissionalizante

Campo 4 — Dimensoes Epistemologicas.
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Os campos de conhecimentos possuem constituigdes proprias
que estdo articuladas entre si em uma perspectiva interdisciplinar, pois buscam
integralizar, com seus objetivos, as dimensdes do movimento culturalmente
construido:

Campo 1 - Dimensdes Pedagdgicas

- Promover reflexdo critica sobre o cotidiano, a sociedade e a
Educagao Fisica, enunciando os fundamentos académicos, profissionais e éticos da
atuagdo docente, estabelecendo relagbes entre os mesmos, compreendendo a
Educagdo Fisica como uma pratica mediadora de um projeto de transformagéo
social e que esta a servigo de um determinado projeto de homem e sociedade;

- Promover a compreensdo e dominio dos conhecimentos tebricos,
cientificos e técnico-praticos necesséarios a transposigdo e relagdo pedagdgicas,
bem como os fundamentos e principios desses processos no ensino e organizagao
da Educagdo Fisica nos diferentes niveis e modalidades de educagéo e ensino,
adotando postura critica em relagédo &s produgdes tedricas sobre o processo ensino-
aprendizagem

Campo 2 — Movimento Culturalmente Construido ‘
- Proporcionar ao estudante o reconhecimento e compreensdo de que o
movimento culturalmente construido, do qual trata a Educacdo Fisica, é constituido

pelas dimensdes biolégicas, psiquicas, sociais, politicas e antropolégicas;

Campo 3 — Académico-Profissionalizante

- Estabelecer a compreensdo da relagdo dos conteldos

profissionalizantes com o processo de educagdo escolarizada e com o processo de
BEOMG PIOCESSI G

constru'qéo da cidadania;

- Conhecer e dominar os conte(idos basicos da Educagdo Fisica
relacionando-os com a pratica profissional da docéncia nos diferentes nivels e
modalidades de educacdo e ensino,

Campo 4 — Dimensdes Epistemoldgicas

- Possibilitar ao estudante a compreensdo de que o conhecimento
cientifico orientar na construgdo de suas relagdes entre os campos da ciéncia,
tecnologia e senso comum;
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- Favorecer a construgdo de um olhar global sobre o mundo, a sociedade
e o0 conhecimento através de leitura critica da realidade a partir de uma visdo da
totalidade da mesma.

OS CAMPOS DE CONHECIMENTOS E A PRATICA

Em atendimento as orientagdes das Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formagdo de Professores da Educagao Basica, em nivel superior,
curso de licenciatura, de graduagéo plena’ e, por entendermos que a formacgéo seja
necessaria na preparagdo de docentes, o Sistema Académico do Curso de
Educacdo Fisica — licenciatura —, compreendera também uma dimens&o da pratica
que devera ser cumprida ao longo do curso, iniciando na primeira série.

A Prética, na organizagdo curricular, vinculada as disciplinas,
nao podera ficar reduzida a um espago isolado que a restrinja ao estagio,
desarticulado do restante do curso, mas lhe serd destinado o tempo de 400
(quatrocentos) horas em espagos curriculares integrados com a teoria, com
finalidade de promover a articulagdo dos diferentes campos de conhecimentos
curriculares, numa perspectiva interdisciplinar.

Nesse Curriculo a Pratica entendida como dimenséo
constitutiva dos campos de conhecimentos se caracteriza como um espago
curricular de atuagdo em todos os niveis da educagdo basica e modalidades de
ensino, que tem por objetivo promover a constatagdo, compreensao, integragéo e
inter-relagdo de conhecimentos tedricos e praticos obtidos durante o processo de
formacao inicial.

OS CAMPOS DE CONHECIMENTOS E O ESTAGIO

Os Estagios supervisionados compreendem uma dimensé&o
curricular que se constitui como um espago de promogao da integragao, articulagao
e inter-relagdo de conhecimentos tedricos e praticos dos campos de conhecimentos
e suas relagdes com a atividade profissional e as competéncias necessarias para a
agdo docente.

Os estudantes desenvolverdo seus estagios supervisionados a
partir do inicio da segunda metade do curso, e serd compreendido de agbes de

- Artigos 12 e 13 da Resolugdo CNE/CP 1, de 18 de fevereiro de 2002
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identificagdo, compreenséo, deciséo e intervengdo em todos os niveis da educagéo
basica e modalidades de ensino.

A carga horaria destinada ao Estagio Curricular Supervisionado
sera de 400 (quatrocentas) horas distribuidas pelos varios niveis e modalidade de
ensino.

OS CAMPOS DE CONHECIMENTOS E AS ATIVIDADES ACADEMICO-
CIENTIFICO-CULTURAIS

A preparagdo profissional de professores ndo se limita
somente as atividades académicas composta na matriz curricular. Desse modo, foi
instituido pelas das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagdo de
Professores da Educagd@o Basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de
graduagdo plena que os curriculos deveriam contemplar Atividades Académico-
Cientifico-Culturais.

No Curso de Educagdo Fisica — habilitagdo Licenciatura —
EMH-CEFE-UEL, essas atividades, caracterizadas como Atividades Pedagégicas
Complementares, deverdo acontecer desde o inicio do curso, integralizar uma carga
horaria minima de 200 horas, e acontecer em tempos e espagos curriculares
diversificados como: oficinas, semindrios, grupos de trabalho supervisionado, grupos
de estudo, tutorias, eventos, atividades de extens3o, projetos de pesquisa e ensino,
disciplinas eletivas ou especiais, entre outros, capazes de promover e, ao mesmo
tempo, exigir dos futuros professores atuagbes diferenciadas, percursos de
aprendizagens variados, diferentes modos —de organizagdo do trabalho,
possibilitando o exercicio das difemhtés competéncias a serem desenvolvidas.
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UNIVERSIDADE ESTADUAL DE LONDRINA
PRO-REITORIA DE GRADUAGAO

Item

SISTEMA DE PROMOGAO n°12

AVALIAGAO NO PROCESSO DE ENSINO-APRENDIZAGEM

A avaliagdo & uma ferramenta construtiva que deve possibilitar a
reflexdo sobre a coeréncia entre os elementos constituintes do projeto pedagégico,
tais como: os objetivos do curso, os contetidos propostos e o perfil desejado para o
graduando, levando a um repensar constante sobre a pratica pedagégica.

A avaliagdo, integrada a todos os momentos do processo

ensino/aprendizagem, deve ser entendida pelos professores como uma forma de
observar se, com a proposicdo dos contelidos ofertados, foi possivel aos alunos
construir e reelaborar com sucesso a aprendizagem de novos contetidos, e, mais do
que isso, aprimorar suas competéncias e habilidades gerais e especificas, essenciais
para sua formagéo. Ty .
A avaliagdo no processo de ensino-aprendizagem dar-se-a no ambito
das disciplinas e sera formativa e somativa, valorizando o desenvolvimento do aluno
no decorrer do curso, considerando ndo apenas o conhecimento adquirido por meio
do contetido curricular, mas também, suas atitudes e habilidades. Sera estruturada
com o objetivo de avaliar a formagéo do aluno, ndo podendo se limitar a medir a
quantidade de conhecimentos assimiladas por eles, mas sim SLEkcompeténcia em
buscar, processar e criar novas informagdes. -

Os instrumentos de avaliagao poderdo ser em forma de prova escrita,
oral ou pratica, seminarios, resenhas, resumos, pesquisa, trabalhos em grupo, entre
outros, a critério do professor, desde que adequados aos objetivos da disciplina e ao
Projeto Pedagégico do Curso.

Os instrumentos de avaliagdo poderdo, a critério do docente
responsavel pela disciplina, possuir pesos diferentes, desde que previsto no programa
da disciplina e aprovado pelo Colegiado de Curso.

Nestes instrumentos o professor devera avaliar a relagio entre os
conhecimentos construidos e a transposigdo para o ato de ensinar, além da coeréncia
da argumentagéo do estudante em relagéo ao solicitado.




204

T T T T I I T Ty

O aluno devera ter um retorno do resultado das avaliagdes, com
comentarios do professor responséavel pela disciplina, para promover a superacéo das
dificuldades, tendo possibilidade de superar os problemas identificados, reorganizar e
reelaborar os conhecimentos, completando assim o processo de ensino-aprendizagem
por meio da retroalimentagao.

O nimero minimo de avaliagdes por disciplina sera correspondente a
sua carga horaria , conforme segue:

e Disciplinas de 30 (trinta) aulas deverdo ter no minimo duas
avaliagbes;

e Disciplinas de 60 (sessenta) horas/aulas deverdo ter, no
minimo, quatro avaliagbes;

Critérios de aprovacgéo:

Sera aprovado por nota na atividade pedagodgica, o estudante que
alcangar, como resultado das avaliagbes, média igual ou superior a 6,0 (seis) e
obtiver, no minimo 75% de frequéncia, durante o semestre ou ano letivo,
respectivamente, para as disciplinas semestrais ou anuais. A nota final na disciplina
sera obtida pela média aritmética simples ou ponderada e entre as médias parciais de
todas as avaliagbes. N&o havera exame final.

Critérios de promogéo:

Sera promovido para a série seguinte o estudante que obtiver média
igual ou superior a 6.0 (seis) e 75% (setenta e cinco por cento) de frequencia nas
disciplinas em que se encontrar matriculado, podendo reprovar por nota ou for falta
em até trés disciplinas que poderzo ser cursadas em regime de dependéncia na forma
presencial.

Retengdo na série:

No caso de reprovagédo em mais de trés disciplinas por nota e ou por
falta, o estudante ficara retido na série, ndo podendo ser promovido para a série
seguinte. Caso o nimero de alunos exceder em 20% (vinte por cento) o nimero total
de vagas em uma turma, o Departamento ao qual pertence a disciplina devera ofertar
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turmas especiais para o atendimento aos estudantes.

Regime de Dependéncia

Nas disciplinas em que o aluno alcangar uma média inferior a 6,0
(seis) o mesmo devera ficar em dependéncia. O Regime de Dependéncia sera
permitido ao aluno reprovado por nota e ou por faltas em até trés disciplinas. O
estudante que ficar em dependéncia sera promovido & série subseqiiente cursando
a(s) disciplina(s) em dependéncia em regime presencial no contra turno, exceto em
caso de impossibilidade comprovada e com aprovagéo do colegiado, salvo se o aluno

for cursar, no ano letivo, somente disciplina(s) em dependéncia.

=7 3
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ANEXO E
PPP do Curso de Licenciatura do DEF/UEM

FUNDACAO UNIVERSIDADE ESTADUAL DE MARINGA

PROCESSO

N.Documento:3354/2005-PRO Vol.:1
Abertura:19-10-2005 09:52:12

Assunteo: PROJETO PEDAGOGICO(CURRICULO)
DO CURSO DE EDUCACAO FISICA - CURRICULO
Interessados:

ACO-DIVISAC DE APDIQ AQS COLEGIADOS

%(W“LELD i 2429 f@:
TRAMITACOES

DATA DESTINO| N°. LOTE DATA DESTINO|N® LOTE
1 WO/ot/o8 | ACO | 4453% 22
2 |ojajoR | BCO [BR 436 23
3 ACO AL 24
4 |lajizhs | Poi a4dl3 25
5 |oglwhe | Poa g1403 | |26
6 lp/570 | DEF | 2947 |27 -
7 |loalexfa0| PRO | 4333 28
$12915m| DEF 34355 |29
9 30
10 31
11 32
12 33
13 34
14 35 |
15 36 i
16 37
17 38 :
18 39
19 40 2
20 41
21 42

- Ao enviar documentos preecha todes os campos conforme a seqgiiéncia numérica
- Ao receber, registre o fato no Sistema. -

=

- OBS.: Documentos nio enviados no Sistema podem ter recebimento recusado.

USO EXCLUSIVO DO ARQUIVO
CAIXAN® 44650
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' A Fis. 0L
m 335405
Universidade Estadual de Maringa Ribrica:

Diretoria de Ensino de Graduagdo
secretaria dos Colegiados de Curses de Graduacao

COMUNICAGAO INTERNA N2 085/2005-SCG

Destine: PRO

Data: 19/10/2005

Assunto: Abertura de novo processo de projeto pedagbégico

Senhor Chéfe:

Solicitames a abertura de novo processo para © Curso de
Educacdc Fisica da UEM, scbre o assunto "projeto Pedagdgice (curriculo) do
curse de Educagdo Fisica — Curricule Unificado: Turnos Integral e Noturno”.

Isto se deve pelo fato de que o colegiado do curso de Educacdo
Fisica estid unificando os curriculos do turno integral e do noturnc, o que
facilitarid os tramites burocratices ja que existem dois processos para o
curse (1.530/91 e 1.265/98).

_Atrenciosamente,
-

Secretayio.

Recebimento:

14.40. 05
Data Assinatura




Pchésﬁ'ﬂ%FlsO&

Rubﬂm:...&ivglk';........

UNIVERSIDADE ESTADUAL DE MARINGA

A Y /A(' - Diretoria de Ensino de Graduagéao
—'\ Colegiado do Curso de Educagéo Fisica

Oficio n® 003/2005-EDF Maring4, 18 de outubro de 2005.

Senhor Presidente:

Considerando a decisdo do Departamento de Educagéo Fisica,
em reunido realizada no dia 06/10/2005;

wnsiderand;ﬁéciséo do Colegiado do Curso de Educagéo
Fisica, em reunido realizada no dia 11/10/2005,

vimos solicitar as providéncias quanto & aprovagdo pelo
egrégio Conselho de Ensino, Pesquisa e Extens&o "é_l'a _rﬁa—ﬁr%;x;s:t—a de projeto

pedagégico para o curso de Educagdo Fisica, conforme anexo, a qual vigorara a

partir do ano letivo de 2006.

Respeitosamente,

[

k;‘i?_a_c},-.._. 2
Prof® Dr? Ver6nica Regina Miiller,
Coordenadora.

Ao Magnifico Reitor

Prof. Dr. Gilberto Cézar Pavanelli

PRESIDENTE DO CONSELHO DE ENSINO, PESQUISA E EXTENSAQ — UEM
Nesta.
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UNIVERSIDADE ESTADUAL DE MARINGA Processon° 0835405 Fis.  ON
- PROJETO PEDAGOGICO - Rabrica: )

Universidade Estadual de Maringa

—/.A.(\ Centro de Ciéncias da Saude
Departamento de Educagéao Fisica

Projeto Pedagogico

Curso: Licenciatura em Educagao Fisica

Maringa, 11 de outubro de 2005.
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DADOS DE IDENTIFICACAO Fﬂl‘ﬂ:ﬂﬁrio
(por habilitagdo/énfase/modalidade) N° 01

CURSO: EDUCAGAO FisICA

HABILITACAO/ENFASE/MODALIDADE :LICENCIATURA PLENA

TURNO DE FUNCIONAMENTO:

E Matutino :]Vcspcrtina
E Integral ’E Noturno

COMPOSICAO DO COLEGIADO DE CURSO

O colegiado do curso de Educacdo Fisica da UEM é composto pela
Coordenadora Prof°. Dra. Verénica Regina Muller e pela Vice-Coordenadora Prof®,
Dra. Sénia Maria Toyoshima Lima, de acordo com a Portaria n®. .

COMISSAO RESPONSAVEL PELA ELABORACAO DO PROJETO

Esta proposta é o resultado dos estudos realizados pelos professores do
Departamento de Educacio Fisica da Universidade Estadual de Maringa desde sua
implantagdo até a aprovagao do em reuniio departamental.

10/10/ 2005

Data Carimbo e assinatura do Coordenador
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LEGISLAGAO BASICA Fmé’l':::ﬁ“

1. LEGISLACAO REFERENTE A CRIACAO, AUTORIZACAO E RECONHECIMENTO DO
CURSO

Criagao:
RESOLUGAO N° 04/71 - CONSELHO UNIVERSITARIO/UEM
RESOLUCAO N° 06/72 - CONSELHO UNIVERSITARIO/UEM

Reconhecimento:
Parecer n® 1.655/76 — CESu, 3° Grupo (DFE), 01/06/76
Decreto n° 78.430, de 16/09/76.

2. LEGISLACAO REFERENTE AO CURSO — DIRETRIZES CURRICULARES/ PADROES DE
QUALIDADE/QOUTROS

2.1. Resolugao CFE n°® 09/69, de 10/10/69.

2.2. Parecer CFE n° 215/87, de 11/0/87 — (Documenta n°. 315 p. 157).
2.3. Resolugdo CFE n° 3/87, de 16/06/87 — (Documenta n°. 322 p. 275).
2.4, Parecer CFE n°® 447/88, de 06/06/88 — (Documenta n°. 330 p. 182).
2.5. Parecer CFE n°® 743/88, de 04/08/88 — (Documenta n®. 332 p. 207).
2.6. Resolugdo CFE n° 03/88 (DOU de 01/12/88).

2.7. Portaria Ministerial n® 159/65.

2.8. Parecer n® 138/02 — CNE-CES, de 03/04/2002.

2.9. Parecer n° 058/04 — CNE-CES, de 18/02/2004.

3. LEGISLACAO QUE REGULA A PROFISSAO QUE O CURSO HABILITA A EXERCER

3.1. Portaria n°® 399/89 — MEC, de 28/06/89 (DOU DE 29/06/89).
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HISTORICO/DIAGNOSTICO DO CURSO Fm;';:‘:grio

As (ltimas décadas tém levado a modernizagao das universidades brasileiras.

O Parana até os anos 60 contava com apenas uma universidade, a
Universidade Federal do Parana, mas, com o pleito politico de interiorizar novas
instituigdes, trés universidades estaduais se originam a Universidade Estadual de
Ponta Grossa, a Universidade Estadual de Maringa e a Universidade Estadual de
Londrina. B < £ el :

“Em Maringa o atendimento as necessidades de ensino superior era feito por
trés estabelecimentos estaduais: Faculdade Estadual de Ciéncias Economicas,
criada em 1959, Faculdade Estadual de Direito, criada em 1966 e Fundagéo
Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras, criada em 1966. No conjunto, essas
faculdades ofereciam um total de sete cursos que, em sua grade curricular
agregavam a pratica do desporto, responsabilidade da Associagdo Atlética
Universitaria' depois denominada de Coordenadoria de Desportos e Recreagao.

A professora Maria Amélia Tilio (supervisora no ano de 1972), é incluida na
Reforma Universitaria através da Resolugdo n.06/72 pelo Conselho Universitario.
Por ser supervisora da Associagao Atlética Universitaria, a professora é nomeada
pela portaria n.04/72 — GRE para elaborar o curriculo do curso de Educagéo Fisica
na Universidade Estadual de Maringa.

A estruturagao curricular segundo Martins Junior (1986) e Oliveira (1988), teve
como base uma analise de curriculos de outras instituigdes. O curso, sem qualquer
infra-estrutura se efetiva para o primeiro semestre de 1973, com um corpo docente
de 10 (dez) professores e o limite inicial de 80 (oitenta vagas). E, como o periodo era
o de expansido do sistema desportivo, o curriculo, com disciplinas semestrais, se
configurava com um corpo de conhecimento predominantemente técnico
desportivo. O curriculo consistia em um conjunto de disciplinas hierarquizadas com
pré e co-requisitos. A titulagao obtida em Licenciatura em Educagao Fisica e
Técnico em Desportos, era regida conforme a Resolugéo n.69 de 6 de novembro de
1969 do Conselho Federal de Educagdo. Este Curso somente foi reconhecido em 17
de setembro de 1976, mediante o Decreto Federal n.78.430, publicado no Diario
Oficial da Uniao.

Entre 1977 e 1979, o Colegiado de Curso de Educacgao Fisica encaminha uma
proposta de reformulagdo curricular, que apés discussdes com professores do
departamento, é aprovada com inicio previsto para o segundo semestre letivo de
1979. Relata Nascimento (1991), que embora o curriculo tenha sido aprovado pelos
Conselhos Superiores da Instituigao, o departamento decide nao implanta-lo para
aguardar a proposta do Conselho Federal de Educagiao que estava em estudos.

Desde a criagio do curso de Educagao Fisica, os professores do
Departamento tém realizado amplos estudos sobre o curriculo. Entre as primeiras
investigagdes especificas destacam-se as de Martins Junior (1986), Oliveira (1988) e

Oliveira, Lima, Pirolo et al. (1988) e Oliveira, Lima, Pirolo e Teixeira (1990), tendo

! Informagdes concedidas pelo Prof. Jair Henrique Alves, para o Prof. Celso Souza e editada pela Revista da Educagio
Fisica / UEM.v.4, n.1, 1993. )
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como objetivo avaliar os aspectos organizacionais e os procedimentos didatico-
pedagégicos curriculares, que resultaram em sugesiées que consideravam-as
opinides dos graduados, dos egressos do curso de Educacéo Fisica da UEM, assim
como dos professores de Educagéo Fisica no Brasil.

~ Aintensidade dos estudos e das discussdes ocorre apés o Conselho Federal
de Educagio - CFE, emitir a Resolugao n® 003/87, com a proposta de reestruturagao
dos Cursos de Educag#o Fisica de todo territério nacional, determinando o prazo de
dois anos para sua implantagao O prazo de implantagao foi alterado por solicitagao
de representantes dos Cursos de Eduicacac Fisica de diversas IES do pals, quando
da realizagdo do Simpésio Nacional em 1988 Campinas, sobre Reforma Curricular
da Educagao Fisica. Isto fez com que o CFE estabelecesse, através da Resolugdo n°
003/88, de 04/08/1988, um prazo maximo para a implantagao do novo curriculo,
passando a vigorar no primeiro semestre letivo de 1990.

~ Nesta ocasido outros campos de conhecimentos sao incorporados a grade

curricular com dois _principios: a Formagédo geral, compondo disciplinas
relacionadas a area de conhecimento filoséfico, do ser humano, da sociedade e
técnico-pedagégico; e o Aprofundamento de conhecimento que permitia aos alunos
ampliar os conhecimentos na érea de interesse do campo de trabalho.

A partir de 1992 a UEM implantou o regime seriado para seus cursos de
graduacdo. Novos curriculos tiveram que ser elaborados, agora com a
obrigatoriedade de cada curso ter um projeto pedagégico conduzindo 2 identidade
profissional.. A Educagéo Fisica aprovou a Licenciatura em regime integral com a
entrada de 80 alunos.O regime de créditos remanescente ficou somente para os
alunos em fase final de curso. Os discentes das demais fases foram adaptados ao
novo regime seriado. No ano de 1996, o sistema de créditos foi totalmente extinto.

Além de tais alteragdes, outras reformas curriculares aconteceram no Curso
de Educacao Fisica do DEF, como se pode perceber através das Resolugdes 058/79,
064/81, 084/81, 104/82 e 079/84, do Conselho de Ensino, Pesquisa e Extensdo, como
também através dos Pareceres n°® 138/02 — CNE-CES, de 03/04/2002 e n° 058/04 -
CNE-CES, de 18/02/2004, que dizem respeito somente a carga horéria, seriagao,
periodizagéo e eliminagao de disciplinas. Mais tarde, implanta também o curso com
o mesmo curriculo em periodo noturno, tendo a duragao minima de 5 e maxima de 8
anos para a sua integralizagéo, aprovado pela resolugéo n. 126/98 CEP.

_Atualmente, existe a necessidade de uma nova caracteristica do Projeto
Pedagdgico para adequaga@o as novas exigéncias curriculares provenientes do
Ministério de Educacio, mas também porque houve um crescimento exponencial
qualitativo do DEF, com mostras de reconhecimento, por exemplo, porque possui
ha doze anos uma Revista altamente recomendada em nivel nacional, realiza
periodicamente um evento internacional considerado entre os melhores do Brasil e
conta a partir deste ano com o seu Mestrado. Pode-se citar ainda as cinco estrelas
que nos foram atribuidas este ano pela editora Abril apontando o Curso entre os
melhores do Brasil. Além destes motivos tao diretos, a necessidade se expressa
também pelo avango das novas tecnologias, das produgdes cientificas na area e
pelas caracteristicas da prépria humanidade e pelo compromisso que temos
enquanto universidade publica com a comunidade em geral.

Como pode-se perceber o Curso de Licenciatura em Educagao Fisica, desde a
sua criagao até o presente momento vem sofrendo varias alteragoes curriculares,
tornando o seu projeto pedagdgico mais coerente com as demandas da realidade

213

L)



UNIVERSIDADE ESTADUAL DE MARINGA Processo n° O3554(05 Fis.  ©7
- PROJETO PEDAGOGICO - Rubrics: By AR

brasileira e com os rumos cientificos escolhidos.

O corpo d dEcente do DEF, preocupado com a melhoria do ensino e com a
consisténcia interna dos seus respectivos curriculos, depois de varios estudos,
aprova Niicleos e Linhas de Pesquisa que ficaram estruturadas da seguinte forma:
Nﬂtﬂeo de Pedagogia da Educagao Flsiea e Nicleo de Atividade Fisica e Esporte,
proﬂm;oes.

_O Primeiro presenta trés linhas de pesquisa voltadas,

Fisica, para a formagcdo e ensino em Educagdo Fisica, e para o processo de
controle, desenvolvimento e aprendizagem motora em diferentes grupos
populacionais. O Segundo Nicleo volta-se para a Educagao Fisica e suas relagoes
com a saide coletiva e a aptidao fisica, bem como para os processos de formagao e
desempenho esportivo. Os Niicleos/Linhas de estudos e pesquisas caracterizam-se
pela reunido de docentes e discentes a partir de afinidades e interesses tematicos,
favorecendo o desenvolvimento das ati\ndades da Graduagdo e da Pés-Graduagio
do DEF/UEM.

Por dltimo resta observar que a proposta aqui apresentada é fruto das
reunides abertas e democraticas realizadas com todo o corpo docente, todas as
quartas-feiras desde outubro de 2004 a outubro de 2005, especificamente com o
objetivo de estudar, tomar decisbes e assumir profunda e coletivamente a nova
proposta de Licenciatura para a Educagéao Fisica da UEM.

respectivamente, para o desenvolvimento de estudos socioculturais na Educagao|
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Historicamente o DEF vem pautando suas ag:ées pedagéglcas e produt;oes

reconhecido nacionalmente entre os melhores cursos de educagéo do Brasil. Entre
outros indicadores, citamos o ranking de 2005 das melhores universidades
brasileiras da Editora Abril onde o curso de Educagado Fisica da UEM recebeu a
classificagdo de cinco estrelas.

Mas os professores do departamento consideram inuar
Qa,_nﬂndo_as_dliem sdes e manifestagcdes que ocorrem nas varias areas

do conhecimento como também reconhecer o avanco das novas tecnologias,
produgdes cientificas na area e rea e caracteristicas da propria umanid?d_eL_'
justifica a necessidade de uma adequagao do projeto pg@ggoglco e assim !amhem
poder atender 3s novas exigéncias curriculares provenitentes do Ministério de
Educacao.

nas discussdes sobre a escola, a crianga, a cultura, a somedade, o deSBﬂVOlVlmeﬂlO
humano e a politica, grande parte delas motivadas pelos professores que realizaram
seu doutoramento na area da educacéo.

E importante ressaltar que o Curso de Educagdo Fisica do DEF, vem
contribuindo na construgao de proposigdes metodoldgicas distintas e necessarias
para a consolidagio do processo de ensino-aprendizagem nos diférentes niveis de
gscolaridade, aspectos estes que podem ser comprovados pelos livros e artigos
publicados em diversos periédicos nacionais e internacionais e pelas proprias
referencias bibliograficas utilizadas por diferentes pesquisadores da area.

No sentido de ampliar e buscar com mais profundidade respaldo cientifico para
o Curso de Licenciatura em Educacdo Fisica, o DEF esta implantando agora em
2005 o seu curso de Mestrado em parceria com a Universidade Estadual de Londrina
— UEL. Com base em suas linhas de pesquisa, o Curso de Educagao Fisica em nivel
de graduacdo tera um avanco significativo, em virtude do Mestrado estar atrelado as

linhas de pesquisa do préprio Curso de graduagdo, além do conhecimento|

produzido servir como base das discussdes geradas em salas de aulas.

Em sintese, ao reformular ojmto&dwmw
agdes e posigoes divergentes quanto as concepggg,s_e_pmpnstas pedagogi
Educagdo Fisica, no amblto de um compromisso com posicdes s sempre melhor
fundamentadas.
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PRINCIPIOS NORTEADORES Forutirlo
DO PROJETO PEDAGOGICO DO CURSO N° 05
(Conforme artigo 8° da Resolugdo 115/2000-CEP)

Com a promulgacdo do Parecer n°. 009/2001 do Conselho Nacional de
Educagdo (CNE)/Conselho Pleno(CP), a discussido das diretrizes curriculares dos
cursos de licenciatura, incluindo o Curso de Educacgéo Fisica tomou novos rumos,
estabelecendo as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagao de Professores
da Educacgao Basica em nivel superior, curso de licenciatura, de graduagio plena, a
partir daquelas indicagées.

A formagéo de professores para atuar na Educacao Basica, de acordo com o
referido Parecer, deve ser realizada em curso de licenciatura plena. “Desta forma, a
licenciatura ganhou, como determina a nova legislagdo, terminalidade e
integralidade prépria em relagao ao Bacharelado, constituindo-se em um projeto
especifico. Isso exige a definigdo de curriculos proprios da Licenciatura que nao se
confundam com o Bacharelado ou com a antiga formagao de professores que ficou
caracterizada como modelo ‘3+1'” (Parecer n® 009/2001 CNE/CP, p. 6).

Destacamos que este parecer imprime o entendimento de que educagdo é
um elemento responsavel pelo desenvolvimento das pessoas e da sociedade, e
imprescindiveis ao processo de transformacgées sociais. Também explicitou outras
compreensdes a respeito da educagao escolar tornando clara a concepgio_de
escola, de formagdo de professores (agente ativo e investigador de sua pratica
pedagdgica, conhecedor de suas dificuldades e necessidades profissionais e
pessoais frente ao ensino, por meio de uma formagéo continuada/permanente), de
docéncia e de discencia (aquele que reflete para além do técnico), que os cursos
das licenciaturas devem adotar.

Tratando-se da organizagao curricular, podemos dizer que esta contemplado
no referido parecer a necessidade de buscar formas de organizagao do
conhecimento para além das estipuladas nas disciplinas, além de promover
atividades nas quais estejam presentes a inter-relagio dos conhecimentos
especificos com os gerais, a articulagdo entre teoria e pratica, a comunicagao entre
formacao continuada e inicial contemplando a cultura geral e profissional.

Apods extensas discussées realizadas no plano curricular pelo Departamento
de Educacao Fisica, a proposta curricular do curso de Licenciatura em Educaciao
Fisica da Universidade Estadual de ‘Maringa foi elaborada para atender essas
peculiaridades, pensando também na nossa realidade, considerando seu contexto
institucional, suas caracteristicas, interesses e necessidades da comunidade quer
no plano docente, quer no discente. Foi estruturada a partir do contetudo disponivel,
derivado tanto de investigagbes cientificas como de experiéncias empiricas,
considerando-se a educacio fisica como uma pratica social e pedagégica, que
atualmente possui multiplas tendéncias epistemolégicas, nas quais podemos citar:
cultura corporal, movimento humano, motricidade, entre outras; de marcante
universalidade no quadro de uma educacio permanente, capaz de contribuir para o
desenvolvimento de sujeitos auténomos, criticos e participativos no contexto social.

Baseando-se na concepcdo de Educacio Fisica acima mencionada que
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aponta para a perspectiva do Curso de Licenciatura em Educagdo Fisica da
Universidade Estadual de Maringa; na avaliacdo do curriculo em vigor; e, nas
normas legais - destacando o Parecer CNE/CP 009/2001 aprovado em 08/05/01, este
projeto esta estruturado partindo dos pressupostos relativos a formagdo ampliada,
formagéo especifica que contempla entre outros autores a producao académica e
cientifica do corpo docente deste departamento (OLIVEIRA, 1988 e 1999;
MARTINELI, 2001; BARBOSA e RINALDI, 2005; RIBEIRO, 2003; PIROLO; TEIXEIRA,
2005).

O curso de licenciatura esta norteado por seis eixos curriculares,
fundamentado no Parecer CNE/CES 0058/2004, relativos 3as dimensdes do
conhecimento, com vistas & formag&o ampliada;

- relagdo ser-humano e sociedade;

- biolégica do corpo humano; e,

- produgdo do conhecimento cientifico e tecnolégico.

A formagéo especifica, que abrange os conhecimentos identificadores da
Educacéo Fisica, contemplara as seguintes dimensaes:

- cultural do movimento humano:

- técnico-instrumental; e,

- didatico-pedagégica.

A proposta pedagégica do Curso de Educagdo Fisica, portanto, esta
organizada em torno de eixos curriculares. A existéncia destes eixos esta
relacionada a criagdo de espagos coletivos de discussio e acbes que tornem
transparentes a relagéo entre a praticae a teoria, entre a forma e o contetido, entre o
saber e o fazer dentro de uma visdo histérica. Desta forma, os eixos curriculares
atuam no sentido de criar um campo de agao no qual, mantidas as caracteristicas
especificas de cada componente curricular, seu conteiido e método préprios, bem
como o ritmo e cMﬂfﬁdﬁfﬁmﬁmfmwﬁmser
desenvolvidas por conjunto de professores, de turmas, de alunosior_oumggo, os
eixos curriculares servem também para balizar e _selecionar os conteldos
essenciais a serem desenvolvidos em cada componente curricular, propiciando aos
alunos os conhecimentos estruturais e fundamentais para a sua vida na sociedade

derivardo destes eixos posto que formarao assim, uma proposta pedagégica
coerente. ; EPA Al L 0 .

O Parecer CNE/CP 009/01 apresenta questSes a serem enfrentadas na
formagédo de professores nos campos institucional e curricular que vém sendo
discutidas nas ultimas duas décadas, refletidas na produgio cientifica que trata
desta tematica.

No campo institucional, faz mencdo a quatro aspectos: segmentagdo da
formacédo dos professores e descontinuidade na formacao dos alunos da educagao
basica; submissao da proposta pedagdgica a organizagao institucional; isolamento
das escolas de formacgado: distanciamento entre as instituigées de formagao de
professores e os sistemas de ensino da educacgio basica.

No campo curricular cita a desconsideragdo do repertério de conhecimento
dos professores em formagdo; tratamento inadequado dos conteudos; falta de
oportunidades para desenvolvimento cultural; tratamento restrito da atuacao
profissional; concepgio restrita de pratica; inadequagao do tratamento da pesquisa;

auséncia de contetidos relativos as tecnologias da informacao e das comunicacées:

atual e para o exercicio de determinadas atividades. Neste sentido, 6s contetidos|
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desconsideracdo das especificidades préprias dos niveis e/ou modalidades de
ensino em que s3o atendidos os alunos da educagdo basica; desconsideragao das
especificidades proprias das etapas da educagdo basica e das areas do
conhecimento que compdem o quadro curricular na educagao basica.

Diante desta realidade, a formagédo inicial do Curso de Licenciatura em
Educagéo Fisica deve dar conta de articular os conhecimentos pertinentes a area ao
longo do processo desta formagao.

Podemos destacar a necessidade de articular os diferentes ambitos de
conhecimento profissional, contrapondo-se as formas tradicionais concentradas
exclusivamente em cursos de disciplinas e instituindo tempos e espagos
curriculares diversificados como oficinas, semindrios, grupos de trabalhos
supervisionados, grupos de estudos entre outros, promovendo aos futuros
professores atuagdes diferenciadas, percursos de aprendizagens diferenciados,
diferentes modos de organizacdo do trabalho, possibilitando o exercicio de
diferentes conhecimentos a serem desenvolvidos.

Um outro aspecto refere-se a interagdo e comunicagao e o desenvolvimento
da autonomia intelectual e profissional por meio de agdes compartilhadas de
produgio coletiva, ampliando diferentes respostas as situagdes reais de forma que
os futuros professores possam exercer e desenvolver sua autonomia profissional e
intelectual e o seu senso de responsabilidade, tanto pessoal quanto coletiva — base
da ética profissional. Desta forma, a escola de formagao devera criar dispositivos de
organizacgao curricular e institucional que favoregam sua realizagao.

A disciplinaridade e a interdisciplinaridade devem estar contempladas por
meio de estudos disciplinares que possibilitem a sistematizagio e o
aprofundamento de conceitos e suas relagbes com as diferentes areas do
conhecimento, pautadas na indagagao e na reflexdo criticas destes conhecimentos,
com vistas a uma intervencao pedagégica transformadora.

Cumpre ressaltar que a formagdao comum e a formacgao especifica, ou seja, a
docéncia e a partir dela as particularidades da area da educagao fisica, devem ser
concretizadas no espago escolar em seus campos especificos, tais como: criangas
e jovens em situacdao de risco; jovens e adultos; escolas rurais e classes
multisseriadas; educagdo especial e educacdo indigena.

A articulagdo dos conhecimentos a serem ensinados e os conhecimentos
educacionais e pedagdgicos que fundamentam a agdo educativa, bem como, as
dimensdes tedricas e praticas de forma a possibilitar a transformacéo dos objetos
de conhecimento em objetos de ensino, superando o padrido segundo o qual os
conhecimentos praticos e pedagégicos sao responsabilidade dos especialistas por
area de conhecimento. Neste sentido, para articular a teoria e a pratica necessario
se faz compreender que, todo o fazer implica uma reflexdo e toda reflexao implica
um fazer, o que permite considerar que no processo de construgac de sua
autonomia intelectual, o professor, além de saber e de saber fazer deve
compreender o que faz.

Os pressupostos apresentados constituem-se nos principios norteadores do
Curso de Licenciatura em Educagéo Fisica da UEM e orientam as agdes a serem
desenvolvidas no ambito da formagao de professores.
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O perfil do profissional de educagio fisica pode, a principio, sugerir uma idéia
de algo pronto e acabado mas, na andlise desta questao sob outro angulo, percebe-
se que esta idéia ndo é tao slmpllsta e implica em uma reflexdo mais profunda dos
conhecimentos, do momento histérico e do contexto socio-cultural na
contemporaneidade.

Todo profissional tende a internalizar e concretizar em determinada dire¢ao

todo um 1 sistema de idéias e valores proveniem‘formacaracademlea

Neste sentido, a partir dos eixos curriculares estabelecidos como norteadores do
Projeto 'Pedagbgico do Curso de Licenciatura em Educagao Fisica, ¢ entende-se que o
proﬁssronal de educacao fisu:a deve caracterizar-se como um professor educador;
‘pesquisador; rte_flggtvo-crntlco,. e transformador.

O professor de educagio fisica deve ser entendido antes de tudo como
educador e comprometido com as transformagdes que ocorrem na sociedade e, por
dever de oficio, contribuir neste processo. Neste sentido, o professor de educagao
fisica deve desenvolver e contribuir para que os seus alunos desenvolvam senso
critico frente a realidade social. O educador assim formado aliara sua a competéncia
técnica a um comprornlsso politico claramente definido. ‘em_favor_da maioria da
populagio, que é alijada do processo produtwu e até do seu- direito 2 formagdo
integral e lazer.

Com esta formagao, o profissional formado em educagao fisica devera estar
capacitado para o desenvolvimento de pesquisas na area, , OU seja, um professor
pesqmsador que consiga imprimir um carater investigativo a sua pratica pedgggglca
por meio da valorizagao de seus saberes, considerado portanto, como sujeito e
intelectual capaz de produzir conhecimento, participar das decisdes e gestdo da
escola e dos sistemas, trazendo perspectivas para a re-invengdo da escola
democratica (RIBEIRO, 2003).

A perspectiva da formacao do professor reflexivo e critico, parte do
entendimento de que a atividade docente é praxis, portanto, o docente deve ser
visto como um intelectual em formagao e a educagdo como um processo dialético
de desenvolvimento do homem historicamente situado, superando o papel de
reflexivos para intelectuais criticos e reflexivos (PIMENTA, 2002). Nesse sentido, a
atividade docente, como tal, é teérico-pratica, politica, subjetiva, reflexiva, social,
concreta e real, indissociadamente, cuja fungdo do professor é mediar, por meio da
reflexdo critica, essas apreensdes para as transformagoes (RIBEIRO, 2003).

Esta fungdo mediadora do professor parte do entendimento de que “A
mediacio requer um referencial que dé conta de desvelar as contradigdes sociais e
para isto deve reconhecer a educagdo como uma produgao historica e social”
(RIBEIRO, 2003, p. 139).

Consideramos como caracteristicas profissionais os elementos de
conhecimento que os professores de educagdo fisica devem ter a respeito do
contexto regional, das aulas e dos alunos.

Para tanto, se faz necessario, dialogar e discutir com pessoas e lideres da

comunidade e regido sobre a realidade circundante; agir em busca de mudancas;
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respeitar a cultura e a realidade do contexto regional; conhecer os costumes,
folclore, as condigdes de vida e o regime de trabalho da comunidade; conhecer
aspectos econdmicos, politicos e socials da regido; ser capaz de integrar-se na
comunidade; ser capaz de adaptar-se a diferentes realidades sécio-culturais;
contribuir com o desenvolvimento cultural, social e econémico da comunidade.

Um outro aspecto importante refere-se a necessidade do professor de
educagﬁo fisica conhecer sobre os alunos- a partir de diferentes concepgdes
tedricas que tratam sobre o crescimento, o desenvolvimento e, também, como os
seus alunos estabelecem relagdes com outros sujeitos. O conhecimento destas’
concepgdes  possibilitara a0 professor _compreender o _processo ~ de
desenvolvimento dos su]eitos ctom quem realizard a acdo educativa e, ao_ mesmo
tempo, intervira de forma mais significativa em sua educacgao.

" Os professores formadores tém um pa W_pel fundamental em todo o processo de
formagdo do professor de educacio fisica, a medida em que devem assumir a
responsabilidade de fazer/promover uma articulacdo entre os conhecimentos
presentes nesta formagdo em atitude dialégica dentro de disciplinas curriculares,
tendo como eixo articulador a problematica da formagao humana, da escola e do

ensino.
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transferidas para dentr : end
‘mwmm auhado.edmgag fisica se prolongam, e a

A formacgdo docente é tratada neste projeto pedagégico a partir de diferentes
abordagens teéricas, como as apresentadas por Névoa (1992); Pérez Gomez | (1992);
Candau (1997); Pimenta (1999); entre outros. Nestas perspectivas sao apontados os
pressupostos fundamentais para o processo de formagdo dos cursos de
licenciatura, entre os quais podemos citar os estudos sobre profissao docente, ser
professor, saber docente e outros aspectos referentes a esta tematica.
Pimenta (1999) ressalta que os saberes da docéncia sdo constituidos pela
experiéncia, pelo conhecimento e pelos saberes pedagégicos. No que se refere a
experiéncia, relaciona-se a trajetéria escolar do licenciando, ou seja, o que ele
transporta para a sua formagéo inicial provém de sua vida escolar e das relagoes
que foram constituidas. O conhecimento trata-se do saber especifico de cada area e
campo académico que o professor deve dominar para ensinar bem. Os saberes
pedagégicos significam a construgio dos saberes na relagdo escolar cotidiana, a
partir das necessidades pedagégicas colocadas pela pratica social da-educagdo.
Neste sentido, o saber presente nesta triade deve orientar a formagéo do professor
e esta ser valorizada no seu processo de preparagéao.

‘No entanto, se faz necessario romper com as concepcdes incorporadas e

‘o dos IS lo em vista que ~as experiéncias

ir essas experiéncias.

As experiénclas vividas pelos futuros professores na educagdo basica
retratam a realidade da educagao fisica escolar que, apesar dos esforgos, necessita
de uma intervengio pedagégica, a medida em que se identifica diferentes situacoes
nos diferentes niveis de ensino.

No ensino fundamental, por exemplo, a educagao fisica necessita de sua
legitimidade como um componente curricular e de se configurar efetivamente como
pratica pedagogica. Para tanto, faz-se necessario a organizacédo e a sistematizacao
dos conhecimentos relativos a educacio fisica que, embora tem sido foco de
estudos e de proposigbes tedricos apresentados a comunidade cientifico e
profissional, ainda precisam ser implementadas. Mesmo reconhecida a necessidade
de tratar pedagogicamente os saberes produzidos historicamente no ambito da
educacdo fisica e socializa-los no contexto escolar, evidencia-se, ainda, um grande
enfoque em determinadas manifestagées da cultura corporal tais como os jogos de
carater recreativo nas séries iniciais e dos esportes nas series finais, em detrimento
de outros conhecimentos como ginastica, danga e lutas, considerando-se em um
desafio a ser superado.

No ensino médio a educacio fisica ndo difere da realidade do ensino
fundamental, necessitando ampliar seu espago no curriculo escolar, tendo em vista
as dificuldades para organizar e sistematizar do conhecimento em educan;ao fisica,
agravado pela priorizacdo do vestibular neste nivel de ensino.

Os avangos nas discussoes tedricas apresentadas na produgio académico-
cientifico da area, e das experiéncias desenvolvidas pelos professores que atuam

na Educagio Fisica, que vem sendo socializadas em diversos congressos
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promovidos em diferentes regides do pais, apontam a necessidade de uma
intervengdo. Embora j4 seja possivel perceber algumas mudancas, é notéria a
emergéncia de se promover rupturas significativas neste contexto, sejam no ambito
das politicas, formagio, pratica docente, entre outros aspectos.

Promover impactos e rupturas nesta realidade nio se constituem em uma
tarefa facil, mas em um desafio para a formagéo inicial de professores que em um
futuro préximo, a enfrentario.

A partir desta leitura da realidade da educagio fisica brasileira, mas também

da regido na qual se desenvolve o Curso de Licenciatura em Educagéo Fisica da
Universidade estadual de Maringa, apresentam-se alguns elementos que
consideramos fundamentais no dmbito da formacéo de professores para promover
0s avangos necessarios a educagéo fisica escolar.

LCandau (1997) ressalta que o professor deve articular dialeticamente, as
diferentes dimensdes da profissio docente que incluem os aspectos psico-
pedagégicos, técnicos, cientificos, politico-sociais, ideolégicos, éticos e culturais. A
partir deste entendimento, as diferentes dimensées do conhecimento contempladas
na formagdo do professor licenciado em educagdo fisica, explicitadas nos
principios norteadores do Projeto Pedagégico do Curso de Licenciatura Plena em
Educagdo Fisica da Universidade Estadual de Maringa, devem ser tratadas e
organizadas de forma a promover a apropriagdo de saberes e, a partir deles,
capacitar estes professores para a atuagao profissional na educagao escolar e para
uma intervengio pedagogica neste contexto.

Isto implica na necessidade de compreender que o papel da educagio é o de
proporcionar a apreensdo entre parte e totalidade, sujeito e ohjeto, légico e
histérico, concreto e abstrato, individual e coletivo, objetivo e subjetivo, conferindo
aos individuos a autonomia e a emancipacdo (ainda que relativas) conquistadas em
um coletivo (RIBEIRO, 2003).

As capacidades necessarias a agdo docente em educacao fisica devem ser
desenvolvidas ao longo do processo de formagéo inicial do futuro professor e
devem estar internalizadas no professor licenciado, de forma a possibilitar uma
atuagao profissional comprometida com o processo educativo, o que, por sua vez,
indica a necessidade de imbui-los dos meios para promover as rupturas
necessarias no contexto da educacio escolar e da pratica pedagégica em educagio
fisica, com vistas a contribuir para avangos neste campo e, fundamentalmente na
sociedade brasileira de um modo geral.

Neste olhar social da atuacao docente o Parecer 009/2001 do CNE/CP destaca,
primeiramente, que o professor, na especificidade da educacgio fisica, deve ter
“comprometimento com os valores inspiradores da sociedade democratica” (p. 41).
Isto significa pautar sua atuagio profissional por principios da ética democratica,
orientando suas escolhas e decisdes metodolégicas e didaticas por valores
democraticos e por pressupostos epistemolégicos coerentes, bem como,
reconhecer e respeitar a diversidade manifestada por seus alunos, zelando pela
dignidade profissional e pela qualidade do trabalho escolar sob sua
responsabilidade.

O professor também deve ser capaz de compreender o papel social da escola.
Nesta perspectiva o professor de educagao fisica deve compreender o processo de
sociabilidade e de ensino e aprendizagem na escola e nas relagées com o contexto
no qual se inserem as instituicdes de ensino e atuar sobre-ela, _u_til',izand_o]
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conhecimentos sobre a realidade econdmica, cu!tural, politica e social. Deve ainda,

“participar coletiva e cooperativamente da_ daﬁomgﬁmmﬁm@wmeﬁ e

avaliagdo do projeto educativo e curricular da escola, atuando em diferentes

contextos da pratica profissional, além da sala de aula (Parecer 009/2001-do
CNE/CP, p. 42).

Um outro aspecto que merece ser destacado refere-se a necessidade do
professor sor de educacao fisica promover uma pratica educativa que leve em conta as
caracteristicas dos alunos, seu meio social, temas e necessidades do mundo
contemporaneo e os principios, pricridades e objetivos do projeto educativo e
curricular, estabelecendo relagées de parceria e colaboragcdo com os pais dos
alunos; de modo a promover sua participagdo na comunidade escolar e a
comunicagdo entre eles e a escola.

O Conhecimento dos conteidos a serem socializados, de seus significados
em diferentes contextos e de sua articulagao interdisciplinar é um outro aspecto que
ganha destaque no Parecer 003/2001 e que tem sido afirmado estudiosos da area da
educagdo e da educagio fisica. Para tanto, é necessario ao professor conhecer e
dominar os contelidos basicos relacionados as areas/disciplinas de conhecimento
que serdo objeto da atividade docente, adequando-as as atividades escolares,
relacionando estes conteudos aos fatos, tendéncias, fenémenos ou movimentos da
atualidade e também fatos significativos da vida pessoal, social e profissional dos
alunos. Cabe alnda ac professor compartilhar saberes com os docentes de
diferentes Ereasldlscipilnas de conhecimento, artlculando em seu trabalho as
contribuicdes destas areas; ser proficiente no uso da Lingua Portuguesa e de
conhecimentos matematicos; e, ainda, fazer uso de recursos da tecnologia e da
comunicagdo de forma a aumentar as possibilidades de aprendizagem dos alunos.

Em esﬁiiaflgl*gao com_os saberes relacionados ao contetido, o professor
deve ter o conhecimento pedagégico, necesséno a acdo docente, bem como, 6s
conhecimentos de processos de investigagao que possibilitem o aperfeicoamento
da pratica pedagogica.

No que se refere especificamente ao dominio do conhecimento pedagégico o
professor de educagao fisica deve ser capaz de criar, planejar, realizar, gerir e
avaliar situagdes didaticas eficazes para a aprendizagem e desenvolvimento dos
alunos, utilizando modos diferentes e flexiveis de organizagao do tempo, do espaco
e de agrupamento dos alunos e manejando diferentes estratégias de comunicagdo
dos conteudos. O professor deve ainda identificar, analisar e produzir materiais e
recursos para utilizagao didatica, gerindo a classe e organizando o trabalho escolar
de forma a intervir nas situagdes educativas com sensibilidade, acolhimento e
afirmacdo responsavel de sua autoridade, bem como, utilizar estratégias
diversificadas de avaliagdo da aprendizagem (Parecer 009/2001 CNE/CP).

O Parecer 009/2001 aponta para a perspectiva de que o professor tambhém
deve ter um compromisso com o “gerenciamento do préprio desenvolvimento
profissional” (p. 44). Dessa forma, o processo de formagao do professor nio deve
se esgotar na formacéo inicial, mas se prolongar ao longo da vida profissional do
professor, especialmente o que atua na escola, haja vista que este locus é complexo
e contraditorio, pois sofre os reflexos do contexto social, econémico e politico da
sociedade. Neste sentido, tanto pesquisadores, estudiosos e professores afirmam a
necessidade do desenvolvimento de programas de formagao continuada, bem
como, o desenvolvimento de politicas piblicas nesta direco. Cabe ao professor de
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educagdo fisica compreender e ter o compromisso com o seu ‘processo de
formagao profissional, buscando meios para a sua qualificacéo e, ao mesmo tempo,
partindo para o enfrentamento da realidade, rumo a avango em politicas publicas
que favoregam o desenvolvimento do professor

Para que o professo?ﬁﬁ"éﬂﬁ?:‘a‘éiﬁisica desenvolva estes saberes &
inecesséria sua insercao no debate contemporineo mais amplo, que envolve tanto
|questdes culturais, sociais, econémicas, como conhecimentos sobre o
| desenvolvimento humano e a prépria docéncia.

Neste sentido, é necessario, _também, que o curso de formagio de
professores de condigdes para que os futuros professores tenham acesso aos
conhecimentos relativos a cultura geral e profissional; ao conhecimento sobre
criangas jovens e adultos; conhecimento sobre a dimensao cultural, social, politica
e econdémica da educacio; conhecimentos dos contetidos das areas que sdo objeto
de ensino; conhecimento pedagégico; conhecimento advindo da experiéncia; da
organizagdo institucional da formagio de professores, e também da avaliacdo da
formagéo de professores para a educacdo basica. § ST e
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Apontar as modalidades, énfases e a habilitagdo que nortearao a area de

formagao da Licenciatura em Educacdo Fisica exige o resgate de indicagdes

determinadas pela LDBEN e pelo parecer do CNE/CP-09-2001, no sentido de

orientarmos significativamente o nosso curso no Departamento de Educagao Fisica

da UEM.

O artigo 61 da LDBEN (1996) nos diz que:

A formagdo de profissionais da educagdo, de modo a atender aos
objetivos dos diferentes niveis e modalidades de ensino e as
caracteristicas de cada fase do desenvolvimento do educando, tera
como fundamentos: 1) a associagéo entre teoria e pratica, inclusive
mediante a capacitagéo em servigos; 2) aproveitamento da formacao e
experiéncias anteriores em instituigoes de ensino e outras atividades.
(p.10).

A necessidade de ter como fundamento a associagdo entre teoria e pratic
exige que neguemos um pensamento pratico utilitario em que a légica de causa
efeito imediata oriente conclusoes reducionistas e inconsistentes. Como toda pratic
humana é pensada, as necessidades da realidade impoem ao ser humano pensa
para intervir e transformar esta realidade, sendo este processo de carater historico
nao imediato.

Teoria e pratica se afastam quando a realidade se mostra e é analisada po
referenciais utilitarios. Assim, romper com a razio instrumental é um imperativo d
agdo urgente, pois esta é responsavel pelo pensamento do senso comum que insist
em separar teoria e pratica e ter somente o “‘como” para sustentar uma intervencgao
Contudo, aliar teoria e pratica exige uma atitude filosdfica em que ndo apenas
scomo” esteja presente, mas também “o qué?” e o “por qué?” em sua
interconexoes. Esta é a Eg.igi_l_a_i!idade de elaborar um fazer pensando e um pensa
fazendo. e N
O Parecer do QNEICP-DQ-2001 afirma que “ensinar requer dispor e mobiliza
conhecimentos para improvisar, isto &, agir em situagdes nao previstas, intuir
atribuir valores e fazer julgamentos que fundamentem a agdo da forma mai
pertinente e eficaz possivel” (p.28). Enfim, ensinar & resgatar a praxis. A acao
transformadora é um imperativo de ag¢do politica—educacional importante para um
curso que visa formar o licenciado. Isto por si indica uma modalidade fundamental
que esperamos ter em nosso curso de Licenciatura em Educagao Fisica.

Tendo como caracteristica a exaltagao da curiosidade epistemolégica, 0 curso
de Licenciatura em Educacao Fisica visa despertar a capacidade de pesquisar como
uma modalidade que aponta a condigdo do homem como ser aprendente. Por meio|
desta modalidade, procura-se apo'rﬁmn"impeﬂanwfquantc descobrir
novidades talvez seja socializar os conhecimentos acumulados, consolidados e
(re)construidos historicamente.

Este pressuposto pedagégico visa buscar o questionamento reconstrutivo,

pois isto possibilita que © trabalho do professor no processo de ensino-aprendizado
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consiga, ao longo de sua carreira, superar as desestimulagdes advindas da realidad
educacional precaria brasileira. Este ato de pesquisar deve orientar a capacidade d
dizer “ndo” do professor de educacéo fisica para que ele consiga elaborar sintese
significativas no seu ato de ensinar, de aprender e de avaliar. Este ato de pesquisa
nao pode ser considerado neutro e implica o estabelecimento de valores que fara
com que o ato de educar seja considerado na construgdo da sociedade e do homem.

Outra modalidade que a area de Educagdo Fisica propde como basilar d
processo de formagdo no curso de Licenciatura em Educagao Fisica d
Departamento de Educagao Fisica da UEM é uma conduta ético-democratica qu
negue a construgdo de homem traigoeiro, covarde e egoista. N3o poderia se
diferente se considerarmos os avangos filoséficos, epistemolégicos e politicos qu
nas ultimas décadas direcionaram o entendimento da Educacao Fisica como area d
intervencao pedagdgica.

Faz-se legitimo que o futuro professor tenha uma formagao ética que busqu
coeréncia entre o que pensa e o que faz, assim como uma formagdo democratic
marcada pela construgdo de um processo de ensino-aprendizado em que a
relagdes e interagcdes humanas sejam mediadas por igualdade politica, entendend
processo politico democratico como construtor de condi¢gdes historicas para
emancipacdo humana e ndo para o estabelecimento de relagdes hierarquicas
autoritarias que formam homens ordeiros e submissos.

Neste sentido, a Educacao Fisica no ensino superior se coloca como area d
conhecimento voltada 4 formagao de professores para atuagdo na educagdo basica
de bacharéis para atuar em outros setores como clubes sociais e esportivos
academias, instituicoes prestadoras de servigos sociais, ONGs, dentre outras.

Especificamente na Licenciatura, a Educagédo Fisica caracteriza-se como are
de intervengao pedagdgica no setor escolar que tematiza diferentes manifestagoes
expressdes da cultura corporal na forma de ginastica, esporte, jogo, danga, lutas
brincadeiras populares, e outras. Trata-se de um campo profissional voltado par:
uma atuagdo docente compromissada com o ensino e com a pesquisa na instituiga
escolar, em conexdo com a comunidade externa e sintonizada com a
transformagoes politico-sociais, no sentido de buscar mecanismos de interferénci
na realidade.

Constituindo uma area de intervencdo, a Licenciatura buscard habilitar u
profissional da educagédo para trabalhar na escola com conhecimentos da cultur:
corporal historicamente produzidos pelo homem, ensinando, estimulando
pesquisa, incentivando a reflexividade critica, despertando o interesse pelas pratica
corporais e desenvolvendo projetos de relevancia social e pedagégica, considerand
uma atuacdo marcada pela transmissdo e (re)significagdo dos conhecimentos d
cultura corporal, juntamente com os alunos, fomentando uma pratica educaciona
coletiva e dinamica.

Dar-se-a, ainda, no curso de Licenciatura em Educacao Fisica do DEF/UEM
énfase aos saberes relacionados a formagao de professores, organizados em sei
areas do conhecimento: ser e sociedade, técnico-instrumental, cultura corporal d
movimento, producdo do conhecimento, biolégica e pedagdgica, no sentido d
garantir uma formagao marcada pela inter-relag@o entre os diferentes saberes, seja
eles especificos da Educagio Fisica ou de outras areas de conhecimento. Tal intuit
apresenta-se como forma de ampliar as potencialidades de formagdo académicas n
sentido de que o professor, em sua atuagio na realidade escolar, trabalhe com
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Educagdo Fisica numa perspectiva multidimensional, e ndo apenas técnico
instrumental. Para tanto, precisa conhecer as orientagdes legais da Lei de Diretrize
e Bases da Educagao Nacional, o projeto pedagégico da instituigdo de ensino oend
ira lecionar, as politicas e planos de cada localidade, e ainda, as Diretrize
Curriculares Nacionais para a Formagéo de Professores da Educacao Basica.
Assim, a caracterizagdo da Educagdo Fisica como area de intervengad
pedagdgica implica em apreender os conhecimentos necessarios a formaca
profissional, tomando-os como norteadores da proposta pedagégica, do curriculo
da orientagdo politico-educacional da instituigdo escolar. Enfim, a Licenciatura e
Educagdo Fisica do DEF/UEM devera orientar uma formagdo pautada e
pressupostos epistemolégicos coerentes com uma pratica pedagogic
transformadora, reconhecendo e respeitando a diversidade dos alunos em seu
aspectos sécio-culturais, evitando-se qualquer forma de discriminagdo
possibilitando o dominio de conhecimentos técnicos, pedagégicos, filoséficos
metodolégicos especificos da drea ou gerais, garantindo interlocugdes entre o
distintos campos do saber. Deve ainda zelar pela dignidade do professor e pel
qualidade do trabalho desenvolvido em seu campo de atuagdo, compreendendo
processo educacional e o contexto no qual se insere a pratica educativa a partir d
realidade econémica, cultural e politico-social.
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