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Elogio da Dialética

A injustica passeia pelas ruas com passos seguros.
Os dominadores se estabelecem por dez mil anos.
S6 a forga os garante.

Tudo ficard como esta.

Nenhuma voz se levanta além da voz dos dominadores.
No mercado da exploragéo se diz em voz alta:
Agora acaba de comecar:

E entre os oprimidos muitos dizem:

N&o se realizara jamais o que queremos!

O que ainda vive ndo diga: jamais!

O seguro ndo é seguro. Como esta nao ficara.
Quando os dominadores falarem

Falardo também os dominados.

Quem se atreve a dizer: jamais?

De quem depende a continuacgdo desse dominio?
De quem depende a sua destrui¢éo?

Igualmente de nos.

Os caidos que se levantem!

Os que estéo perdidos que lutem!

Quem reconhece a situagdo como pode calar-se?
Os vencidos de agora serdo os vencedores de amanha.

E o0 “hoje” nascera do “jamais”.

Bertolt Brecht
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RESUMO

O presente estudo tem como objeto a delimitagdo dos conhecimentos necessarios para a
formacdo de professores de Educacdo Fisica para tratar a cultura corporal na Educacdo
Infantil na perspectiva da formacdo ampliada. Considerando este objeto, delimitamos como
objetivo geral estudar (a) a teoria histérico-cultural; (b) a pedagogia histérico-critica e a (c)
metodologia critico-superadora com o fim de delimitar os conhecimentos que os professores
de Educacdo Fisica devem dominar para atuar na Educacdo Infantil na perspectiva da
formagé@o humana omnilateral; (d) reconhecer se estes conhecimentos estdo presentes no PPP
do Curso de Licenciatura Plena em Educacdo Fisica de Carater Ampliado da Ufba e nos
planos de curso das disciplinas de Pratica de Ensino. Nossas hipoteses sdo (1) héa
possibilidade de disputa por um projeto de formacéo de professores de Educacdo Fisica que
atenda aos anseios da classe trabalhadora, na perspectiva da omnilateralidade; (2) que a
formacéo de professores de Educacdo Fisica na perspectiva da formacdo ampliada deve estar
assentada na concep¢do materialista e dialética da historia enquanto teoria do conhecimento;
na psicologia histérico-cultural como teoria do desenvolvimento humano; na pedagogia
historico-critica como teoria educacional e na metodologia critico-superadora, e que (3) 0s
documentos que norteiam o curriculo de Licenciatura em Educacdo Fisica da Ufba,
apresentam em sua estruturacdo estes elementos bésicos. O estudo em questdo configura-se
em uma pesquisa bibliografica e documental, para isso adotamos como referencia Marconi e
Lakatos (2010), Severino (2007) e Guedes (1997). Para a pesquisa documental foi
considerado o Projeto Politico Pedagdgico do Curso de Licenciatura em Educacdo Fisica da
Universidade Federal da Bahia, e 0s programas de ensino das disciplinas Pratica de Ensino da
Educacao Fisica I, Il, Il e 1V, pois estes sdo os componentes curriculares do Eixo Praxis ja
desenvolvidos até a conclusdo da pesquisa. Como resultado da pesquisa, podemos inferir que
0s principais conhecimentos a serem dominados pelo professor de Educagdo Fisica que ira
atuar junto as criancas, devem ser o dominio da teoria do desenvolvimento e da aprendizagem
e das teorias pedagogicas. Constatamos que estes ndo estdo previstos nos documentos
analisados. No entanto, de uma maneira geral o0 PPP da Ufba traz o materialismo histérico
dialético, a psicologia histérico-cultural, a pedagogia historico-critica e a metodologia critico-
superadora como teorias que o embasa, portanto, € um curriculo que demonstra compromisso
com a classe trabalhadora apontando para outro modelo de sociabilidade.

Palavras-chaves: Formacdo ampliada. Educacdo Infantil. Educacéo Fisica.
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ABSTRACT

This paper studied the division of knowledge necessary for the formation of Physical
Education teachers to treat body culture in Early Childhood Education from the perspective of
extended training. Considering this object, delimited as a general objective to study (a) the
historical and cultural theory; (b) the historical-critical pedagogy and (c) critical-surpassing
methodology in order to define the knowledge that physical education teachers must master to
work in early childhood education from the perspective of human omnilateral training; (d)
recognize that these skills are present in Full Degree Course in PPP Expanded Character of
Physical Education Ufba and travel plans of Teaching Practice of disciplines. Our hypotheses
are (1) there is a possibility of contention for a project to train physical education teachers that
meets the aspirations of the working class, in view of omnilaterality; (2) that the formation of
Physical Education teachers in view of the expanded training must be seated in the materialist
conception of history and dialectic as a theory of knowledge; in cultural-historical psychology
as a theory of human development; the historical-critical pedagogy as educational theory and
critical-surpassing methodology, and (3) the documents that guide the curriculum Degree in
Physical Education Ufba present in structuring these basic elements. The study in question
sets up in a bibliographic and documentary research, to adopt it as a reference Marconi and
Lakatos (2010), Severino (2007) and Guedes (1997). For documentary research was
considered the Pedagogical Political Project Degree in Physical Education from Federal
University of Bahia, and educational programs of the subjects Teaching Practice of Physical
Education I, I, Il and 1V, as these are the curriculum components Axis of Praxis been
developed to completion of the research. As a result of the research, we can infer that the
main knowledge to be dominated by the physical education teacher who will work with
children, should be the domain of development theory and learning and pedagogical theories.
We note that these are not foreseen in the analyzed documents. However, in general the Ufba
the PPP brings the dialectical historical materialism, historical-cultural psychology, historical-
critical pedagogy and critical-surpassing methodology and theories which it is based,
therefore, is a curriculum that demonstrates commitment to working class pointing to another
model of sociability.

Keywords: expanded training. Early Childhood Education. Physical Education.
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1 INTRODUCAO

Esta dissertacdo tem como objeto de estudo a delimitacdo dos conhecimentos
necessarios para a formacdo de professores de Educacdo Fisica para tratar a cultura corporal
na Educagdo Infantil na perspectiva da formagdo Ampliada. Partindo-se do entendimento de
que pensar o problema da organizacdo dos curriculos implica compreender a natureza da
formacdo dos professores, tomou-se, portanto, essa pratica social como objeto de
investigacdo. Sendo desenvolvida no Programa de Pds-Graduagdo em Educacdo da Faculdade
de Educagdo da Universidade Federal da Bahia, na Linha de Estudo e Pesquisa Teoria
Marxista, Pedagogia Socialista e Educacédo Fisica e Esportes no seio do Grupo Lepel — Linha
de Estudos e Pesquisa em Educacdo Fisica, Esporte e Lazer, compondo um conjunto de
pesquisas que tratam das (1) “Problematicas significativas do trabalho pedagdgico, da
producdo do conhecimento na formacéo e intervencao do profissional de educacéo fisica &
esporte abordadas através de pesquisa matricial - pesquisa-acdo na acdo na
Lepel/Faced/Ufba”*, enfocando, entre estas problematicas significativas, os (2) “Pressupostos
ontoldgicos, gnosioldgicos e axioldgicos da Concepgdo Materialista e Dialética da Historia:
contribuicbes para o trabalho pedagdgico, a formacdo dos professores, a producdo do

conhecimento e as politicas publicas em Educacéo e Educacdo Fisica™.

A partir da existéncia no campo da Educacdo/Educacdo Fisica da necessidade de
ampliacdo de estudos no campo de atuagcdo com 0s pequenos, visando ultrapassar a logica
instrumental, que vem sendo debatida em nossa area ja algum tempo; surge este estudo que é
0 desdobramento do nosso trabalho de concluséo do curso de Especializacdo em Metodologia
do Ensino e da Pesquisa em Educacéo Fisica, Esporte e Lazer, no qual foi feita uma analise do
curriculo de formagdo dos professores de Educacdo Fisica das Universidades Estaduais
Baianas (Ueba) no que diz respeito as especificidades para a futura atuacdo na Educacdo

Infantil.

Na pesquisa realizada, foram analisados o PPP (Projeto Politico Pedagdgico) das Ueba e
os planos de curso das disciplinas que tinham carater pedagdgico intencional no ambito da
Educacdo Infantil. Em relacdo a estrutura curricular dos Cursos de Licenciatura em Educacéo

Fisica das Ueba, de maneira geral, encontramos que:

! Pesquisa Matricial estruturante do Grupo Lepel/Ufba.
? Pesquisa subordinada & Pesquisa Matricial do Grupo Lepel/Ufba.
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[...] estes em sua maioria sdo destinados a formacdo de professores de
Educacdo Fisica para atuar nos diversos campos de intervencdo, numa
perspectiva de formagéo generalista com uma énfase maior nas escolas. Um
ponto interessante a destacar, no entanto, é que em alguns momentos
notamos, através da analise dos dados, que os planos de curso de algumas
disciplinas entram em confronto quanto a concepc¢do de educagdo defendida
pelo projeto do curso, que defende uma perspectiva sdcio-historica de
Educacdo e logo ap6s na analise dos componentes curriculares defendem
teorias baseadas no desenvolvimentismo e na psicomotricidade (LACERDA,
2011, p. 67).

A maioria das Ueba possuem uma Unica disciplina que “prevé atuacdo do professor de
Educacdo Fisica na escola de Educacdo Infantil. Com isso, ndo estamos considerando que a
solucéo esteja na quantidade de disciplinas ofertadas, mas sim, a inviabilidade de um tema tdo

complexo ser tratado em uma disciplina apenas” (LACERDA, 2011, p. 58).

Em resumo, pudemos notar que os curriculos analisados ddo conta de aspectos gerais
referentes a uma atuagao consciente na Educacdo Infantil, por apresentar debates no campo da

educacéo que podem contribuir com a atuacdo do futuro professor:

No entanto, poucas sdo as citagdes especificas a este segmento da Educacéo
Basica e estas apresentam enfoques contraditorios, baseados na perspectiva
do desenvolvimento de competéncias, e das pedagogias do aprender a
aprender, além de uma sobreposicdo de contetdos entre as disciplinas
(LACERDA, 2011, p. 64).

Segundo Duarte (2008), estas pedagogias se originam a partir da Escola Nova e
incluem, o construtivismo, os estudos da linha do “professor reflexivo” e a pedagogia das
competéncias, entre outras. O autor destaca ainda que, na perspectiva destas teorizacdes o
individuo aprende sozinho, o que contribuiria para 0 aumento da sua autonomia, enquanto
aprender como o resultado de um processo de transmisséo por outra pessoa seria algo que ndo
produziria a autonomia, e ao contrario, muitas vezes até seria um obstaculo para alcancé-la.
Em detrimento desta ideia contemporanea o autor propde postular uma educacdo que fomente
sim, a autonomia intelectual e moral, mas por meio da transmissao das formas mais elevadas e

desenvolvidas do conhecimento socialmente existente.

Enfrentando o problema da formacdo de professores de Educagdo Fisica para uma
atuacdo no ambito da Educacdo Infantil, que atenda aos interesses dos filhos da classe
trabalhadora apontando para uma superacao do modo de producdo capitalista, esta dissertacéo
baseia-se na concepcdo materialista e dialética da histdria, na teoria histérico-cultural, na
pedagogia histdrico-critica, na metodologia critico-superadora, e no projeto historico

comunista e traz como pergunta central: Quais 0os conhecimentos que os professores de
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Educacdo Fisica devem dominar para atuar na educacdo infantil - a partir da
especificidade do trato com a cultura corporal - contribuindo para o desenvolvimento da
humanidade em cada individuo singular? Estes conhecimentos estdo previstos no PPP
da Licenciatura Plena em Educacéo Fisica de Carater Ampliado da Ufba (Universidade
Federal da Bahia)?

Nossas hipdteses sdo: (1) ha possibilidade de disputa por um projeto de formacédo de
professores de Educacdo Fisica que atenda aos anseios da classe trabalhadora, na perspectiva
da omnilateralidade; (2) que a formag&o de professores de Educacdo Fisica na perspectiva da
formacdo ampliada deve estar assentada (a) na concepcao materialista e dialética da historia
enquanto teoria do conhecimento; (b) na psicologia historico-cultural como teoria do
desenvolvimento humano; (c) na pedagogia historico-critica como teoria educacional e na (d)
metodologia critico-superadora, e que (3) os documentos que norteiam o curriculo de
Licenciatura em Educacdo Fisica da Ufba, apresentam em sua estruturacdo estes elementos
basicos, portanto os conhecimentos necessarios para atuacdo do professor de Educacédo Fisica

na Educacdo Infantil na perspectiva da formacdo humana.

Para responder a questdo, delimitamos como objetivo geral estudar (a) a teoria
histérico-cultural; (b) a pedagogia histérico-critica e a (c) metodologia critico-
superadora com o fim de delimitar os conhecimentos que os professores de Educacao
Fisica devem dominar para atuar na Educacdo Infantil - a partir da especificidade do
trato com a cultura corporal — contribuindo para o desenvolvimento da humanidade em
cada individuo singular; (d) reconhecer como estes conhecimentos estdo presentes no
PPP do Curso de Licenciatura Plena em Educacao Fisica de Carater Ampliado da Ufba
e nos planos de curso das disciplinas do Eixo Praxis (eixo onde estdo alocadas as Préaticas

de Ensino e os Estagios no curriculo da Ufba).

Os objetivos de pesquisa por nds levantados neste trabalho demandam, portanto
Pesquisa Bibliografica e Documental. De acordo com Marconi e Lakatos (2011), a pesquisa
bibliogréfica, abrange a bibliografia ja publicada em relacdo ao tema de estudo. Sua finalidade
é colocar o pesquisador em contato com a producdo a respeito do objeto de estudo. Assim, a
pesquisa bibliografica ndo é apenas uma repeticdo do que ja foi dito ou escrito sobre o
assunto, mas proporciona o estudo de um tema sob novo enfoque, chegando a novas
conclusbes. Para Severino (2007), a pesquisa bibliogréafica € realizada a partir de outros
registros existentes, como livros, documentos impressos, artigos, teses. S&o utilizados dados

ou categorias tedricas ja desenvolvidas por outros pesquisadores e devidamente registrados.
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“O pesquisador trabalha a partir de contribui¢fes dos autores dos estudos analiticos constantes
dos textos” (SEVERINO, 2007, p. 122). Para Guedes (1997), a pesquisa bibliografica deve
ser a primeira parte de qualquer outro tipo de pesquisa, porém ndo deixa de ser um tipo
especifico de pesquisa. O principal objetivo deste tipo de pesquisa para 0 autor seria
sistematizar os conhecimentos dentro de determinada tematica. Este tipo de pesquisa é ainda
“muito utilizada para aumentar a reflexdo existente em determinada area de conhecimento”
(GUEDES, 1997, p. 94). Deveria ser o primeiro tipo de pesquisa a ser ensinada aos alunos,

pois € base para todas as outras.

Ja a pesquisa documental é, segundo Severino (2007), um tipo de pesquisa que se
fundamenta em documentos impressos, ou ndo, como jornais, fotos, filmes, gravacoes,
documentos legais. Na maioria dos casos 0s documentos ainda ndo receberam tratamento
analitico. Por isso o investigador desenvolve o seu trabalho no sentido da geracao e analise de
dados a partir dessas fontes. Marconi e Lakatos (2011) destacam que na pesquisa documental
os documentos podem ser recolhidos no momento em que o fato ou fenbmeno ocorre, ou
depois. Ressalta a importancia de o investigador delimitar bem os objetivos da sua pesquisa,
para poder escolher quais 0s documentos necessarios para atender as suas necessidades e ndo
ficar perdido em meio as producdes sobre o0 objeto de estudo. O pesquisador deve conhecer 0s
meios e técnicas para testar a fidedignidade e validade dos documentos, evitando a utilizacéo

de fontes duvidosas.

Para a Pesquisa Bibliografica, consideraremos como principais obras: Saviani (2009,
2011), Gramsci (1982), Santos Junior (2005), Andrade Filho (2001, 2007), Taffarel (1993,
2011, 2012), Saydo (1999, 2000, 2002), Barbosa (2001), Arce (2001, 2010), Marx (2004,
2008), Marx e Engels (2007), Engels (1876), Manacorda (2010), Martins (2007, 2011),
Vigostki, Luria e Leontiev (2012), Leontiev (1978), Pasqualini (2010), Marsiglia (2011) e o
Coletivo de Autores (1992).

Para a pesquisa documental foi considerado o Projeto Politico Pedagdgico do Curso
de Licenciatura Plena em Educacdo Fisica de Carater Ampliado da Universidade
Federal da Bahia, e os programas de ensino das disciplinas Pratica de Ensino da
Educacdo Fisica I, Pratica de Ensino da Educacdo Fisica Il, Pratica de Ensino da
Educacdo Fisica Il e Pratica de Ensino da Educacdo Fisica 1V, pois estes sdo 0s
componentes curriculares do Eixo Praxis ja desenvolvidos até a conclusdo da pesquisa.
Levaremos em consideracdo as perguntas-sintese: (a) 0s pressupostos que estdo presentes na

teoria do conhecimento, na teoria do desenvolvimento humano, na teoria pedagdgica e na
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metodologia de ensino estudadas anteriormente estdo presentes no PPP? (b) quais sdo as
possibilidades superadoras apresentadas no PPP da Ufba, considerando a formacdo humana
na formacdo de professores de Educacdo Fisica que atuardo na Educacdo Infantil? (c) os
conhecimentos para que o professor de Educacdo Fisica atue na Educacdo Infantil na
perspectiva da formagdo humana estéo presentes nas disciplinas analisadas?

Desta forma, a pesquisa apresenta um primeiro capitulo intitulado “Disputa de projetos
na formacdo da classe trabalhadora no Brasil: formacdo de professores para a Educacao
Infantil”, que sintetiza o embate que estd posto na sociedade de classes, onde sdo defendidos
projetos de formacéo de professores antagénicos, um apontando para a manutencdo da ordem
vigente, outro que propde uma nova forma de sociabilidade. Este capitulo apresenta
subdivisbes: “Formacdo de professores no Brasil”, onde sdo apresentados o0s aspectos
historicos, e os principais embates enfrentados por estes profissionais no ambito da sua
trajetoria formativa; “Marcos legais para a formacdo de professores de Educacao Fisica: um
embate de projetos”, neste s@o apontados a histdria da formacdo de professores de Educacéo
Fisica desde a implantacdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de
Professores de Educagdo Fisica até o desenvolvimento do curriculo do Curso de Licenciatura
Plena em Educacdo Fisica de Carater Ampliado, passando pelos principais enfrentamentos da
area; “A histdria da Educacéo Infantil no Brasil e sua legislacdo”, no qual séo apresentados 0s
aspectos referentes ao desenvolvimento das instituicdes responsaveis pela educacdo da
infancia no pais, e os desencontros entre a legislacdo e a realidade, passando pelas
dificuldades de formacdo dos educadores infantis; “Educacdo Fisica enquanto componente
curricular da Educacao Infantil” que aborda os aspectos referentes a atuacao do professor de

Educacao Fisica neste segmento da Educacédo Basica.

Segue um segundo capitulo intitulado “Teoria do conhecimento e defesa da formacéo
humana” que apresenta a defesa do materialismo histérico dialético enquanto teoria do
conhecimento que balizara a pesquisa e o conceito de formacdo humana/omnilateral. Além da
psicologia histérico-cultural como teoria do desenvolvimento humano, a pedagogia historico-
critica como teoria educacional e a metodologia critico-superadora como abordagem da
Educacdo Fisica que fundamentam a formacao de professores de Educacéo Fisica que atuaréo
na Educacdo Infantil na perspectiva da omnilateralidade. Este capitulo apresenta os seguintes
topicos: “Fundamentos da pedagogia historico-critica, teoria histérico-cultural e metodologia
critico-superadora”, apontando os principais pressupostos que fundamentam a formacéo

humana omnilateral; “Conhecimentos necesséarios para a formacdo dos professores para
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atuacdo na Educacdo Infantil na perspectiva da teoria histérico-cultural”, onde aparecem o0s
conhecimentos classicos que os professores precisam dominar para atuar junto as criangas, no

sentido de desenvolver as funcdes psiquicas superiores.

O capitulo de analise do Projeto Politico Pedagogico do Curso de Licenciatura Plena em
Educacdo Fisica de Carater Ampliado da UFBA, intitulado “O Projeto Politico Pedagdgico da
formacgdo de professores de Educacdo Fisica na perspectiva da formacdo ampliada” que
apresenta as seguintes partes: “Licenciatura Ampliada: Uma proposta superadora” contendo
0s eixos que norteiam a formacdo ampliada em Educacdo Fisica e “O trato com o
conhecimento sobre o trabalho pedagdgico na Educacdo Infantil no curriculo do curso de
licenciatura plena de carater ampliado”, topico que apresenta os dados analisados do PPP da

Ufba e das disciplinas de Préatica de Ensino do Eixo Préaxis.

E por fim, um capitulo onde estdo algumas consideragdes sobre o objeto de estudo
analisado na pesquisa. Sobre o qual podemos afirmar que 0s principais conhecimentos a
serem dominados pelo professor de Educacao Fisica que ird atuar junto as criancgas, devem ser
0 dominio da teoria do desenvolvimento e da aprendizagem e das teorias pedagdgicas. E que
estes, ndo estdo previstos nos documentos analisados. No entanto, de uma maneira geral o
PPP da Ufba traz o materialismo historico dialético, a psicologia histérico-cultural, a
pedagogia historico-critica e a metodologia critico-superadora como teorias que 0 embasa,
portanto, é um curriculo que demonstra compromisso com a classe trabalhadora apontando

para outro modelo de sociabilidade.
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2 DISPUTA DE PROJETOS NA FORMACAO DA CLASSE TRABALHADORA NO
BRASIL: FORMACAO DE PROFESSORES PARA A EDUCACAO INFANTIL

Neste capitulo apontamos a disputa de projetos por formacbes de professores
antagonicos, no seio da sociedade capitalista, além dos aspectos histéricos sobre a formacao
de professores no Brasil e as principais dificuldades enfrentadas pela classe trabalhadora. E 0s
aspectos referentes a formacdo de professores de Educacdo Fisica que atuardo na Educacgédo

Infantil.

2.1 FORMACAO DE PROFESSORES NO BRASIL

De acordo com Saviani (2009), durante todo o periodo colonial, desde os colégios
jesuitas passando pelas aulas régias implantadas pelas reformas pombalinas até os cursos
superiores criados a partir da vinda de D. Jodo VI em 1808, ndo se manifestou uma
preocupacao explicita com a formacdo de professores. Essa questdo s6 veio emergir, apés a
independéncia, quando entrou em cena a preocupagdo com a organizacdo da instrucdo

popular.

O autor afirma ainda que a primeira fase de desenvolvimento da formacdo de
professores no Brasil seria a fase dos ensaios intermitentes (1827-1890) que se inicia com 0
dispositivo das Escolas de Primeiras Letras que obrigava os professores a se instruirem no
método do ensino matuo, as proprias expensas, e se estende até 1890 quando prevalece o
modelo das escolas normais. A segunda etapa seria marcada pelo estabelecimento e expanséao
das escolas normais com a reforma paulista da instrucéo publica, entre 1890 e 1932. A énfase
foi posta a partir dai nos exercicios praticos sem maior preocupacdo com a formacéo tedrica
sistematica. Esta reforma se tornou referéncia para outros estados do pais, dessa forma o

padrédo da escola normal tendeu a se afirmar e se expandir.

Para Tanuri (2000), desde a sua criacdo as escolas normais brasileiras seguiram 0s
modelos europeus, heranca do processo de colonizagéo e de um projeto nacional emprestado
das elites de formacao cultural europeia. Assim, as primeiras iniciativas relacionadas a criacdo
de escolas normais coincidem com a hegemonia do grupo conservador, resultando das ac¢des

por ele desenvolvidas para consolidar sua supremacia e impor seu projeto politico.

Na época do Império a capacidade de absorcdo das escolas normais, responsaveis pela
formagdo dos professores era minima. N&do apenas pelas deficiéncias didaticas, mas
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principalmente porque a prépria populacdo nao tinha o interesse pela profissdo docente, ja que
os salarios eram baixos e a sociedade oferecia pouco apreco pela profissdo. Nos primeiros 50
anos do Império, as poucas escolas normais do Brasil, ndo foram além de ensaios

rudimentares e mal sucedidos.

Segundo Tanuri (2000), esta época foi marcada por transformacbGes de ordem
ideologica, politica e cultural que seriam acompanhadas de intensa movimentacdo de ideias,
com profundas repercussfes no setor educacional, que passava a assumir uma importancia até
entdo ndo vislumbrada. Esta valorizacdo das escolas normais aconteceu acompanhada do
enriquecimento de seu curriculo, ampliacdo dos requisitos para o ingresso e sua abertura ao
elemento feminino, j& que até aqui as escolas normais eram destinadas exclusivamente ao
sexo masculino. J& se delineava nos ultimos anos do regime monarquico a participacdo que a
mulher iria ter no ensino brasileiro. A defesa de que a educacdo da infancia era atribuicdo sua,
uma vez que era o prolongamento de seu papel de méde e da atividade educadora que ja
exercia em casa, comecava a ser defendida por pensadores e politicos. O magistério feminino
era visto como a solucdo para o problema de mao de obra para a escola priméria, pouco
procurada pelos homens em vista da reduzida remuneracdo. Nota-se aqui que desde esta
época a profissdo docente ja era vista como aquela designada aos menos abastados, além de
denotar uma diferenca entre as profissdes destinadas a homens e mulheres, como forma de

determinar os papéis sociais ocupados por cada um.

Ademais, o quadro social, politico e econémico da Primeira Republica nunca favoreceu
a difusdo do ensino, principalmente para as classes menos favorecidas, o proletariado.
Levando em consideracdo que a Republica democratico-representativa e federativa, acabou
por assumir a forma de um Estado oligarquico, subordinado aos interesses politicos,

econémicos do grupo dominante naquela época, os produtores e exportadores de café.

A criacdo e a manutencdo de escolas normais em todo pais, ganha forca com o
movimento nacionalista, que se desenvolve ap6s a Primeira Guerra, chegando-se mesmo a
postular a centralizacdo de todo o sistema de formacéo de professores ou a criacdo de escolas
normais-modelo nos estados. Mas a atividade normativa ou financiadora do governo federal
ndo chegou a se concretizar nesta época, registrando-se assim alguns avangos apenas Nnos
Estados mais progressistas como S&o Paulo, o principal polo econémico do pais. Nos
primeiros 30 anos da Republica, ocorreu uma renovacao de cunho pedagdgico no ensino
publico influenciada pelo valor da observacdo, da experiéncia sensorial, da educagdo dos
sentidos, das li¢Oes das coisas.
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A fase que se segue a primeira Guerra e se prolonga por toda década de 1920, é de
preocupacao e entusiasmo pela problematica educacional em ambito nacional e internacional,
caracterizada por esforgcos da iniciativa estadual pela difusdo e remodelacdo do ensino. A
divulgacdo dos principios e fundamentos do modelo escolanovista que se processa nesses dez
anos, fundamenta as mencionadas reformas estaduais do ensino primério e normal,
fornecendo os primeiros elementos para uma revisao critica dos padrdes de escola normal

existentes.

Consolida-se nesse periodo a divisdo dos estudos em propedéuticos e profissionais,
sendo que alguns estados dividiram os cursos normais em dois ciclos: um geral, responsével
pelo estudo dos principios da educacdo, e outro especial ou profissional, ainda que nem
sempre estes fossem completamente diferenciados. Ocorre aqui também a consolidacdo das
escolas normais como responsaveis pela preparagdo do pessoal docente para o ensino
primario e a introducdo das escolas normais de iniciativa privada e municipal, condizentes
com 0 que se procurava compensar, a escassez de estabelecimentos oficiais na maioria dos
Estados.

Por volta do final dos anos 1920, as escolas normais ja haviam ampliado bastante a
duracdo e o nivel de seus estudos, alargando a formacédo profissional, gracas a introducdo de
disciplinas, principios e préaticas inspiradas no escolanovismo e a atencdo dada as escolas-
modelo ou escolas de aplicacdo anexas. Escola nova, ensino ativo, método analitico, testes e

medidas sdo palavras-chave da época.

Depois de 1930, gracas principalmente a atuacdo dos profissionais de educagdo em
conferéncias, cursos, debates, publicacBes, divulgavam-se ideias da escola renovada e
ampliava-se uma nova consciéncia educacional, relativa ao papel do Estado, a necessidade de
ampliacdo da escola publica, ao direito de todos & educagdo, a importancia da racionalizacdo
da administracdo escolar, enfim a necessidade de implantacdo de uma politica nacional de
educacdo. Portanto, a medida que a educacdo ganhava importancia, diversificavam-se as
funcBes educativas, surgindo cursos, especificamente destinados a preparacdo de pessoal para
desempenhé-las. Cursos regulares de aperfeicoamento do magistério e de formacdo de
administradores escolares apareceram, nos primeiros anos da década de 1930. Saviani (2009)
ressalta que foi nesta época (1932-1939), que ocorreu a organizacdo dos Institutos de
Educacdo no pais, concebidos como espacgos de cultivo da educacdo encarada ndo apenas

como objeto de ensino, mas também da pesquisa. E, estes institutos abrem uma nova fase na
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formacéo de professores no Brasil que culmina com a organizacdo e implantacdo dos cursos

de Pedagogia e de Licenciatura e consolidacdo das escolas normais a partir de 1939.

Tanuri (2000) destaca que em 1939, surgia o curso de Pedagogia, inicialmente criado na
Faculdade Nacional de Filosofia da Universidade do Brasil, visando formar bacharéis, para
atuar como técnicos de educacéo, e licenciados, destinados a docéncia nos cursos normais.
Neste periodo comecam a surgir preocupacdes relativas a auséncia de normas centrais que
garantissem uma base comum aos sistemas estaduais de formacdo de professores. Na |
Conferéncia Nacional de Educagdo convocada pelo governo federal em 1941, é criada a Lei
Orgénica do Ensino Normal, que aponta uma tentativa de organizar o curriculo para a
formacéo de professores. O Normal foi dividido em dois ciclos: o primeiro fornecia o curso
de formacdo de “regentes” do ensino primario, em quatro anos, e funcionaria em Escolas
Normais Regionais; e 0 segundo em dois anos formaria o professor primario, e era ministrado
nas Escolas Normais e nos Institutos de Educacdo. Estes dois ciclos atenderiam as
necessidades das diversas regides do pais, j& que muitas ndo tinham estrutura para aportar 0s
Institutos de Educacéo. Estes Institutos deveriam ainda, ministrar cursos de especializacao de
professores — para a educacdo especial, ensino supletivo, desenho e artes aplicadas, musica,
canto, e de administradores escolares, para habilitar diretores, orientadores e inspetores.

A preocupacdo com a metodologia do ensino (herdada do escolanovismo) continuava a
se fazer presente na euforia desenvolvimentista dos anos 1950, as tentativas de modernizagéo
do ensino, que ocorriam nos outros niveis de ensino atingem também a formacdo de
professores. Exemplo disso foi a atuacdo desenvolvida pelo Programa de Assisténcia
Brasileiro-Americana ao Ensino Elementar (Pabaee), de 1957 a 1965. Seu objetivo prioritario
foi a instrucdo de professores das escolas normais, no ambito das metodologias de ensino e
com base na psicologia, objetivo esse que se estendeu também ao campo da supervisdo e do
curriculo, com vistas a atingir ocupantes de postos de lideranga, que pudessem ter uma agao
multiplicadora de maior abrangéncia. O Pabaee contribuiu para o estabelecimento da
perspectiva tecnicista que faria carreira nos anos 1960 e 1970. Dentro desta visdo, acentua-se
a divisdo do trabalho pedagdgico, iniciando-se nos cursos de Pedagogia, a formacdo de

especialistas.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei 4.024, de 20 de dezembro de
1961) ndo trouxe solugdes inovadoras para o ensino normal, conservando as grandes linhas da
organizacdo anterior, tanto em termos de duracdo dos estudos como a diviséo dos ciclos.

Contudo, de um modo geral além dos fundamentos da educacéo, presentes no curriculo para a
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formacéo dos futuros professores, foram introduzidas a didatica e a pratica de ensino de uma
maneira dicotomizada, como se a didatica fosse responsavel por oferecer os elementos
tedricos necessarios a pratica de ensino. Continuava entdo a haver um distanciamento em
relacdo a realidade social e educacional, resultante ndo somente da auséncia de disciplinas
voltadas para analise de questdes educacionais brasileiras, como também do tratamento

cientifico, universal, “neutro” dos demais componentes.

A partir da Lei 5.692/1971, que estabeleceram diretrizes e bases para o primeiro e 0
segundo graus, a ja tradicional escola normal perdia o status de escola e mesmo de “curso”,
transformando-se numa das muitas habilitagdes profissionais do ensino de segundo grau, a
chamada Habilitacdo Especifica para o Magistério (HEM). Desapareciam os Institutos de
Educacdo e a formacdo de especialistas e professores para o curso normal passou a ser feita

exclusivamente nos cursos de Pedagogia.

Algumas criticas surgiram na época em relacdo a HEM, que diziam respeito a:
dicotomia entre teoria e pratica, entre conteddo e método, entre ndcleo comum e parte
profissionalizante; a inexisténcia de articulacdo entre o processo de formacéo e a realidade do
ensino de primeiro grau; ao desprestigio social do curso e a sua inconsisténcia em matéria de
contetido; a inadequacdo dos docentes ao curso, em termos de formacdo, tendo em vista a
inexperiéncia de muitos deles no ensino de primeiro grau e a necessidade de assumirem varias
disciplinas; a insuficiéncia e inadequacdo dos livros didaticos; aos problemas pertinentes a

realizacdo do Estagio e da Pratica de Ensino.

O agravamento nas condi¢Oes de formacdo do professor em ambito nacional, a queda
nas matriculas da HEM, e o descontentamento relativo a desvalorizacdo da profissao levariam
a um movimento em ambito federal e estadual, com discussdo de projetos de estudo,
pesquisas e propostas de acdo frequentemente denominados de “revitalizagdo do ensino
normal”, propiciando iniciativas por parte do Ministério da Educacdo (MEC), e de Secretarias
Estaduais no sentido de propor medidas pra reverter o quadro instalado. Neste esforco de
revitalizar a formacao de professores para as séries iniciais deve ser ressaltada a progressiva

remodelacdo pela qual passou o curso de Pedagogia a partir dos anos 1980.

E a medida que os educadores passaram a discordar da perspectiva tecnicista para a
formacgédo dos professores, principalmente com o desenvolvimento da Anfope (Associacéo
Nacional pela Formacdo dos Profissionais de Educacdo), acabou-se por consolidar que o
curso de Pedagogia seja encarregado de formagdo para a docéncia nos anos iniciais da

escolaridade. E o que vem ocorrendo na maioria das instituicGes de ensino superior do pais,
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juntamente com o desenvolvimento dos Institutos Superiores de Formacéo de Professores que
sdo responsadveis em alguns Estados por formar professores para atuar no inicio da

escolaridade.

Apesar das conquistas legais, a formacao de nivel superior continua a ser um desafio
para os educadores, até porque a recente regulamentacdo dos Institutos Superiores de
Educacdo tem trazido incertezas acerca de suas consequéncias para a qualificacdo dos
docentes, além de ainda enfrentar os mesmos problemas histéricos que envolvem a formacéo

de professores no Brasil.

E, ainda nos dias atuais a formacao desejavel para a docéncia, que € a de nivel superior,
ainda ndo esta universalizada no pais. Continuam convivendo uma formacao minima em que
0s cursos normais de nivel médio ainda tém um papel a cumprir, principalmente nos

municipios mais pobres.

Saviani (2009) tece uma critica ao percurso historico percorrido pela formacgdo de
professores revelando a precariedade das politicas formativas no nosso pais, que nao
estabelece um padrdo minimo consistente de preparacdo docente para fazer face aos
problemas enfrentados pela educacdo escolar, além de ndo levar em consideracdo questes
como condicBes de exercicio do trabalho docente, ja que estes sdo fatores que se articulam e

se relacionam na praxis pedagogica.

O certo é que a partir do surgimento de instituicdes voltadas para a formacdo docente
aparece também a necessidade de um curriculo que pudesse oferecer elementos didaticos,
pedagdgicos e metodoldgicos, a estes futuros professores. Como o préprio nome que vem do
latim curriculum, que significa “pista de corrida”, tornou-se preciso a existéncia deste

caminho a ser percorrido.

Logo, entendendo o curriculo como uma construgdo social, sua constituicdo tenta
responder a questdo de que modelo de homem se pretende formar, para atender a um
determinado projeto historico. Segundo Freitas (1987), um projeto historico enuncia o tipo de
sociedade ou organizacdo social na qual pretendemos transformar a atual sociedade e os
meios que devemos colocar em pratica para a sua consecucao. Implica uma “cosmovisdo”,
mas é mais que isso. E concreto, estd amarrado as condigbes existentes e, a partir delas,
postula fins e meios. Diferentes analises das condicbes presentes, diferentes fins e meios
geram projetos histdricos diversos. Tais projetos fornecem base para a organizacdo dos

partidos politicos, que de acordo com Gramsci (1982), deveria ser o intelectual coletivo da
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sociedade, e trazer em sua constituicdo o germe de um novo Estado. Sendo assim, o projeto
historico vai delimitar que tipo de sociedade se quer criar e as formas de luta para a

concretizacao desta concepcao.

Ja no inicio da década de 1980, foi emergindo, no cenario educacional brasileiro,
estudos influenciados pelas teorias criticas, 0 que contribuiu para se refletir e disseminar a
funcdo politica que tem o trabalho do professor e para afirmar a necessidade de seu
compromisso com 0 sucesso escolar das criancas da classe trabalhadora. No entanto essa
perspectiva critica tinha uma conotacdo muito negativista, pois considerava a escola como um
aparelho de reprodugdo das relacbes sociais vigentes. Nos anos 1990, reiniciou a
psicologizacéo via construtivismo®, possibilitando a formacao de professores capazes de atuar
conforme as reformas neoliberais de educacao propostas pelo governo. Vale ressaltar que este
docente construtivista que se pretende formar acabava despolitizado, ou seja, a servico do
projeto neoliberal de transformagéo do social em mercado. Historicamente, como analisa
Ludke (2004), as propostas de reforma dos governos brasileiros para a formacdo de
professores partem de uma 6tica comprometida com a producdo e a produtividade. No
governo de Fernando Henrique Cardoso (FHC), em 1995, acentuou-se o carater neoliberal das

politicas governamentais, inclusive para educacao.

Nos dias atuais, segundo Frigotto (1994), coexistem no campo educacional as
necessidades da reproducdo do capitalismo contra as necessidades dos trabalhadores, o que é
profundamente problematico, pois acaba ocorrendo uma pressdo da perspectiva capitalista
para que a escola publica e a universidade em particular, estruturem-se e sejam avaliadas
dentro dos parametros da produtividade e eficiéncia empresarial. Tais parametros atingem a
Universidade e a formacdo dos professores quando, por meio das diretrizes oficiais que
orientam a formacdo, trabalha-se na perspectiva do desenvolvimento de competéncias®. E,
além disso, quando teorias sdo reinterpretadas e hibridizadas no sentido de atender as “novas”

demandas da estruturacédo capitalista.

® Numa primeira aproximacio, e também provisoriamente, poderiamos definir o construtivismo como um
conjunto de diferentes vertentes tedricas que, apesar de uma aparente heterogeneidade ou diversidade de
enfoques no interior de seu pensamento, possuem como nucleo de referéncia basica a epistemologia genética de
Jean Piaget, em torno & qual sdo agregadas certas caracteristicas que definem a identidade do ideario
construtivista como um ideario filoséfico, psicolégico e educacional. Acreditamos que ainda hoje, o
construtivismo estd mais vivo do que nunca. E qualquer aparente perda de prestigio para outras teorias seria
apenas a expressdo de um movimento mais amplo de reorganizacdo e reestruturacdo tedrica do respectivo
ideario, que vem a cada dia incorporando (ou sendo incorporado por outros discursos tedricos aparentemente
concorrentes. Consideramos o status que o referencial construtivista assume no cenério educacional brasileiro
como um dos principais modismos da nossa educacdo (ROSSLER, 2000).

* Competéncias sdo definidas, por Perrenoud (1999), como a capacidade de resolver de modo eficaz as situagdes-
problema.
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Fazendo uma analise da conjuntura atual da formacdo docente Taffarel, Rodrigues e
Morschbacher (2013) sinalizam que devido as influéncia sofridas no campo econémico e
social por parte dos paises imperialistas, o que vem ocorrendo é a retirada de direitos e
conquistas, arrochos salariais e mecanismos ameacadores ao direito de organizagdo e greve
dos trabalhadores, o que inclui os professores. Assim, a realidade aponta um quadro de
defasagem salarial, desestruturacdo da carreira e péssimas condi¢Ges de trabalho para a

categoria.

Além disso, a autora e seus colaboradores apresentam alguns dados do Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep) do Censo Escolar da
Educacao Bésica do ano de 2011 (BRASIL, 2012), apontando que: o numero de matriculas no
Brasil na Educacdo Basica é de 50.972.612, 15.470.148 no Nordeste e de 3.903.723 na Bahia,
0 que denota uma grande necessidade de docentes qualificados e preparados para
desempenharem as suas func@es; os docentes da Educacdo Basica no Brasil correspondem a
2.045.350 docentes, 603. 359 no Nordeste, e na Bahia, 152.316. O que nos permite ver que 0
problema de falta de professores continua acentuado; o Educacenso de 2007 indicava que
cerca de 600 mil professores em exercicio na Educacdo Basica ndo possuiam graduagdo ou
atuavam em éareas diferentes das licenciaturas em que se formaram. Isto significa que
aproximadamente 1/3 dos docentes ainda carecem de formacdo superior no Brasil. Além
disso, dos docentes que atuam na Educacdo Béasica com Ensino Superior, 265.816 possuem
cursos superiores que ndo sao licenciaturas e 194.629 possuem complementacdes
pedagdgicas. No Nordeste, sdo 62.407 professores formados em cursos de graduacdo em
outras areas, e 44.238 com complementacdo pedagdgica. Na Bahia 16.542 docentes com

curso superior que nao sdo licenciaturas e 12.757 docentes com complementacdo pedagogica.

Os dados apresentados nos permitem inferir que a formacéo de professores no pais néo
vem sendo atendida de maneira necessaria e satisfatoria, o que, segundo Taffarel, Rodrigues e
Morschbacher (2013), vem se arrastando ao longo dos governos, gerando uma necessidade
emergente de que as universidades se integrem com a Educacdo Béasica no sentido de
enfrentar a grave situacdo da formagéo docente inicial e continuada e a melhoria da Educacéo
Bésica.

Diante desse contexto, as principais medidas adotadas pelo governo para facilitar a
integracdo entre Universidade e a Educacdo Basica, visando uma melhoria na formacao de
professores estdo apresentados no Plano de Desenvolvimento da Educagdo (PDE), em vigor
desde 2007, sdo estas: a ado¢do do Exame Nacional do Ensino Médio (Enem); a implantacao
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do Piso Salarial Nacional ao magistério, embora alguns municipios ndo cumpram; a Lei n.
11.502, de julho de 2007, que atribuiu a Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de
Nivel Superior (Capes) a responsabilidade pela formacéo dos professores da Educacdo Basica

e 0 Decreto 6.755/2009, que instituiu a Politica Nacional de Formacéao de Professores.

O PDE foi radicalmente criticado por Saviani (2009), por ser um plano de metas que
ndo alcancou o seu objetivo, que era a qualidade da Educacdo Basica, pois faltaram o

financiamento e a viabilidade infraestrutural para a sua aplica¢do no Brasil.

A formacdo de professores vem nos ultimos trés mandatos presidenciais recebendo
atencdo especial segundo relatérios produzidos por ComissGes Especiais (BRASIL, 2007),
prova disto € que existem hoje, no Congresso Nacional 28 projetos em tramitacdo. Porém,
este mesmo relatorio mostra que os problemas persistem e que faltam 350 mil professores no

pais.
A base desses projetos é:

[...] o relativismo epistemoldgico, o construtivismo piagetiano e o escolanovismo, 0s
quais se expressam na teoria pedagdgica dos saberes docentes, do professor
reflexivo, da primazia do conhecimento tacito do cotidiano sobre o conhecimento
classico e cientifico acumulado pela humanidade. (TAFFAREL; RODRIGUES;
MORSCHBACHER, 2013, p. 71).

Sobre isto, Facci (2004) aponta que o professor vem passando por uma crise de
identidade que perpassa pelo status que a profissdo ocupa no nivel social, pelos problemas
relativos aos baixos salarios, a falta de valorizacdo social, e a precariedade em sua formacao
profissional. Junta-se a isso 0 pequeno investimento dado por parte do governo. “A prépria
forma como foram e séo elaborados as politicas publicas da educagdo mostra o descaso com a
educacdo” (FACCI, 2004, p. 28).

Apbs a apresentacdo da realidade e das medidas apresentadas pelo governo para
enfrentar os problemas para a formacdo de professores, Taffarel, Rodrigues e Morschbacher
(2013) assinalam possibilidades superadoras a partir das proposi¢oes da Anfope, resumidas a
sequir: Defesa da aplicacdo imediata de 10% do Produto Interno Bruto (PIB) em educacao;
garantia aos docentes, direito a carreira, salarios e boas condicGes de trabalho. Defendendo
como pilares para o projeto de escolarizacdo da classe trabalhadora brasileira a formacéo
humana que valorize: a) atitude cientifica; b) a consciéncia de classe; c) a formacéo politica e

a organizacdo revolucionaria.

Sobre isto, Martins (2008) afirma que os cursos de formacdo de professores atuais

inseridos no projeto hegeménico do capital de uma forma geral, sabem muito bem aonde
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querem chegar: na manutencdo da ignorancia, facilmente controlavel e sustentadora da
alienacdo atraves do esvaziamento do contetdo politico quanto o cientifico. Em suma, na
manutencdo do proletariado enquanto classe submissa a burguesia, reproduzindo assim o
modo de produgéo capitalista e favorecendo o desenvolvimento cada vez maior da classe no
poder. Estas caracteristicas perpassam também, a formacdo dos professores de Educacdo

Fisica.

E é assim, nesse contexto de disputas entre projetos no seio da sociedade capitalista que
surgem perspectivas diferenciadas, que vdo embasar o curriculo de formacéo de professores

de Educacdo Fisica.

2.1.1 Marcos legais para a formacao de professores de Educacdo Fisica: um embate de

projetos

A respeito das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores da
Educacdo Basica, em Nivel Superior, aprovada em 2001 pelo Conselho Nacional de Educacao
(CNE), Taffarel e Lacks (2004) apontam que logo apds o processo de implantagéo, entidades
representativas dos educadores e instituices de ensino superior, apresentaram criticas as
diretrizes curriculares, que envolvem trés aspectos: 0 processo, a concepcao e o conteudo.
Quanto ao processo 0 CNE, desconsiderou as diretrizes encaminhadas pelas universidades e
demais Instituicbes de Ensino Superior (IES) do pais, além dos documentos produzidos pelos
movimentos dos educadores, que foram enviados as comissdes de especialistas de ensino das
varias areas do conhecimento da Secretaria de Ensino Superior, do MEC. Em relacdo a
concepcao, as diretrizes aprovadas tem clara intencdo de fragmentar os cursos de formacéo,
separando o curso de Pedagogia dos demais cursos de licenciatura, afirmando a distingéo
entre licenciatura e bacharelado. Ocorrendo assim, um esfacelamento da profissdo que
acarreta agrupamentos cooperativistas e cria privilégios, fechando cada vez mais 0 mercado
de trabalho. Além disso, o contelddo das diretrizes tem, como Unico objetivo formar
professores para que eles fagam a reforma educacional do MEC chegar as salas de aula. O
contetdo aparece como produto e o0 conceito de pesquisa é a apropriacdo do que ja foi

produzido.

Ja no ambito da Educacdo Fisica, de acordo com Cruz (2009), o Estado Brasileiro
orientado pelas concepgdes hegemonicas naquela época, de base eugenistas, higienistas,
militaristas que se desenvolveram principalmente entre os anos de 1920 e 1950, deram a
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Educacdo Fisica um carater de area que implantava programas e projetos no sentido de
“melhoria da raca brasileira”, como na prevencao de doencas e epidemias e na propaganda em
defesa da péatria. Nota-se desde esta época como a Educacdo Fisica se desenvolve no Brasil na
perspectiva de disseminar os valores do Estado, atendendo seus ideais. Ao analisar 0 processo
inicial do curriculo de formacéo de professores de Educacao Fisica, percebe-se que desde esse
periodo a sociedade politica representada pelo Estado, exerce o seu papel hegeménico que de
acordo com Gramsci (1982), seria o de dirigir moralmente, politicamente, culturalmente e

intelectualmente as classes subalternas.

Era uma Educacdo Fisica, segundo Taffarel (1993), entendida como atividade prética,
que no Brasil, nas quatro primeiras décadas do século XX, foi marcada pelos Métodos
Ginasticos Europeus e pela Instituicdo Militar responsavel pela formacdo de profissionais da

area até 1939, aproximadamente.

A partir de 1930, o MEC orientou a inclusdo da Educacdo Fisica nas escolas de nivel
secundario. Este projeto aparece na perspectiva de preparar a nova forca de trabalho, com
énfase no trabalho bracal para a classe trabalhadora. Percebe-se ai, como aponta Cruz (2009),
o carater idealista atribuido a Educacédo Fisica como “educacao do corpo”, ponto de vista que
ainda se faz presente na formacéao de professores de Educacdo Fisica em algumas instituicdes

na atualidade.

Entre os anos de 1950 e 1960, ocorre 0 movimento de “pedagogizacdo” da Educacdo
Fisica, trazendo principalmente como fundamentagdo o escolanovismo, como concepcéo de
formagédo integral. Com o fim da segunda guerra (1945), desenvolve-se a busca pelo
rendimento, pela quebra de recordes, € 0 momento da esportivizacdo da area, que acaba por
redimensionar a formacdo de professores, a qual agora ocorre com base no tecnicismo, e

negligenciando cada vez mais 0s aspectos historicos, politicos e criticos.

No final de 1970 e nos anos de 1980, a Educacdo Fisica brasileira, influenciada pelo
desenvolvimento cientifico, e principalmente pela fundacdo do Colégio Brasileiro de Ciéncias
do Esporte (CBCE) principal entidade da area que vai congregar pesquisadores de todo pais,
comeca a discutir sobre o que seria este campo de conhecimento. Estudos sobre a
formacgao/intervengédo profissional foram sendo desenvolvidos e assim comegavam a aparecer
debates sobre este campo de saber, aglutinando pesquisadores, estudantes e professores sobre

as mais diversas tematicas, em periodicos da area.
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Sendo assim, a preocupacdo em organizar na forma de curriculo a formacdo do
professor de Educacgéo Fisica toma corpo no final da década de 1980. Isso néo significa dizer
gue antes ndo existia, mesmo que de forma ndo sistematizada, estas orientacdes. O que torna
este momento distinto dos anteriores € que 0 mesmo procura expressar uma nova conjuntura.
Neste periodo ocorre um rompimento da Educacdo Fisica com o paradigma da aptidao fisica,
surgindo novas tendéncias, como a critico-superadora, o que possibilita refletir sobre a area a

partir de uma perspectiva de mudanca, de transformacdes.

Em resumo, Cruz (2009) traz que a partir dos anos de 1930 até 1993, observa-se que a
Educacdo Fisica tinha espago garantido nos planos educacionais, pelo menos no que diz
respeito a legislacdo, muito embora nem sempre 0 que esta previsto é garantido. Foi
justamente no governo FHC (1994-2002), que esta foi abandonada, sendo considerada
dispensédvel como parte da formagdo do individuo. E retomada nos planos educacionais do
governo Lula, agora com énfase no esporte como uma “oportunidade” para 0 néo
envolvimento da juventude em atividades consideradas ilicitas. Enfim, a Educacdo Fisica
historicamente, esteve atrelada ao atendimento de outros objetivos que ndo dizem respeito ao

seu desenvolvimento enquanto componente curricular.

Assim, Andrade Filho (2001) salienta que a histéria da formacdo de professores de
Educacao Fisica no Brasil pode ser organizada em quatro fases: a primeira, marcada pela
criacdo da ENEFD (Escola Nacional de Educacdo Fisica e Desportos), atual Universidade
Federal do Rio de Janeiro (UFRJ), que funcionou com um curriculo padréo, responsavel pela
formagdo dos primeiros profissionais civis em substituicio ao modelo medico-militar; a
segunda surgiu com a implantacdo do Curriculo Minimo, marcado pelo conflito entre uma
visdo esportivizante e outra pedagdgico-educacional; a terceira referiu-se ao momento em que
vigorou o curriculo por Areas de Conhecimento; e, a quarta e atual fase do estabelecimento de
Cursos de Graduagdo de acordo com as novas Diretrizes Curriculares determinadas pelo

CNE/MEC, sob pressdo do mercado capitalista.

Ousamos afirmar que o percurso historico de aprovacao e por consequéncia implantacédo
das Diretrizes atuais foi um consenso “possivel” naquele momento histérico. Como afirmam
Taffarel e Lacks (2004), o caminho para aprovacdo das atuais Diretrizes Curriculares teve
inicio com a Resolucdo 03/1987, que extinguiu o curriculo minimo, orientou a organizacao do
curriculo pleno, por campos de conhecimento, bem como proporcionou dois tipos de
titulacdo, a licenciatura e o bacharelado. Porém, as alteragdes no curriculo de graduacdo em

Educacdo Fisica, em muitas universidades, s6 foram implantadas a partir de 1990.
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No entanto, logo depois da implantacdo dessas mudancas surgiram criticas as
concepcdes de licenciatura e bacharelado, aléem do ordenamento legal implementado pela
politica educacional do MEC, através da Lei de Diretrizes e Bases para a Educacdo (LDB/Lei
n. 9394/1996) e do Edital n. 04/1997, das diretrizes curriculares para o curso superior, 0 que
apontou para a necessidade de novas mudancas.

Estabelece-se assim uma nova comissao de especialistas que diferente da Resolucdo
03/1987, defendia que a formacdo superior em Educacdo Fisica deveria ser em curso de
graduacdo que confere o titulo de “graduacdo em Educacdo Fisica”, com aprofundamentos em
campos de aplicacdo profissional, visando a atender as diferentes manifestacdes da cultura do
movimento, da sociedade, considerando as caracteristicas regionais, de mercado, relacionadas
com o campo de atuacdo profissional. O que apesar de representar um avanco, era uma
perspectiva ainda extremamente fragilizada, j& que trazia o objeto de estudo da Educacdo
Fisica como sendo a “cultura do movimento”, expressdo ampla que oferece diversas

possibilidades de interpretacgéo.

Desta forma, assume a segunda comissao de especialistas para discussdo das Diretrizes
para a formacdo em Educacgdo Fisica, esta ligada ao Conselho Federal de Educacdo Fisica
(Confef). Essa comissdo sem nenhuma resisténcia convocou a comunidade académica para
revisar as Diretrizes. Segundo o Confef, 0 mais sensato era que todas as areas tivessem dois
cursos especificos, um para licenciatura e outro para o bacharelado. O processo entdo se
arrastou até fevereiro de 2002 quando o Confef, conseguiu aprovar a Resolucdo 046/2002,
que dispBe sobre a intervencdo do profissional de Educacdo Fisica. Esta Resolucdo serviu de
base para a elaboracdo das Diretrizes Curriculares da Educacdo Fisica, baseada em modelos

de competéncias.

Porém alguns problemas na formacao apontados desde a década de 1980 se arrastavam,
dentre eles: a predominancia do paradigma da aptiddo fisica a desqualificacdo profissional na
formacéo académica, através da fragmentacdo da formacdo em licenciatura e bacharelado; a
localizacdo da area da Educacdo Fisica no campo da salde; as “terminalidades” orientadas
pela légica do mercado e o curriculo extenso e fragmentado em disciplinas que nao

estabelecem relagdo umas com as outras.

O CNE realizou reunides nos dias 5 a 7 de agosto de 2002 e acolheu uma solicitagdo do
Ministério do Esporte, decidindo ndo aprovar o projeto de resolucdo sobre as diretrizes

propostas pelo Confef, dispondo-se, ainda, a reabrir as discussdes sobre as diretrizes da
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Educacao Fisica. A estratégia seria elaborar outra minuta das diretrizes e coloca-la mais uma

vez em discussao.

Por meio de uma acéo rapida do CBCE e do Ministério do Esporte, foi possivel adiar a
publicacdo, argumentando-se que as diretrizes ndo tinham sido suficientemente discutidas e
que ndo existia consenso na area. Foi instituido um novo grupo de especialistas e a partir
dessa nova possibilidade de discutir as Diretrizes foram apresentados projetos substitutivos
por diversas entidades, dentre elas: CNE, CBCE, por escolas de Educacao Fisica, pelo grupo
da Universidade Federal de Sergipe (UFS) e pela Linha de Estudos e Pesquisa em Educacao

Fisica, Esporte e Lazer (Lepel/Ufba).

Porém, segundo Taffarel e Lacks (2004), o grupo de trabalho do CBCE rejeitou o
parecer substitutivo da comissdo de especialistas, que era contrario a cinco questdes: a) a
divisdo da formagdo em licenciatura e bacharelado; b) o objeto de estudo da éarea ser
considerado 0 “movimento humano”; ¢) a concep¢do de formacdo adotada seguir o0 modelo
das competéncias; d) o conhecimento especifico da area ser tratado de forma reducionista e o

aligeiramento na formacao.

Sendo assim, um pouco depois, nos dias 15 e 16 de dezembro de 2003, a proposta de
diretrizes foi construida num consenso, envolvendo o Ministério dos Esportes, os dirigentes
das escolas de Educacédo Fisica, o Confef e 0 CBCE. O proéprio relator do processo questionou
0 bacharelado, como uma ideia retrograda. A representacdo estudantil também rejeitou a
fragmentacédo, apontando a articulagéo entre projeto de sociedade e formacdo profissional e
defendendo a cultura corporal como objeto de estudo.

Nada disso foi levado em consideracdo e, em 29 de janeiro de 2004, a nova comissao de
especialistas apresentou o resultado do seu trabalho ao CNE, mantendo a concepc¢do de
competéncias, o entendimento do objeto da Educagdo Fisica como o “movimento humano” e
a ideia de divisdo na formacéo. Esses eram 0s trés pontos centrais das divergéncias sobre a

area.

Concordamos com Taffarel e Santos Janior (2010), na defesa de que estes elementos
presentes no texto das Diretrizes Curriculares Nacionais para Educagdo Fisica (DCNEF),
demonstram inviabilidade/impossibilidade do anunciado consenso. A énfase nas
competéncias traz imbricada caracteristicas como a énfase no individualismo, exacerbacao da
competicdo, o fetiche do individuo, a flexibilizacdo e o aligeiramento na formacéo, a ideia do

mercado como grande regulador da qualidade e a simetria invertida. A op¢do pelo Movimento
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Humano como objeto de estudo da area demonstra a opcdo por uma Educacdo Fisica ndo
critica, numa abordagem desenvolvimentista. O que néo representa nenhum empecilho para o
fim que prevé o Confef, que é o da promocao da salde, de se trabalhar prescrevendo atividade
fisica visando a obtengdo de uma melhor qualidade de vida, deixando de lado todas as
condigdes objetivas da existéncia. A concep¢do de ciéncia defendida no documento é a

empirico-analitica.

A fragmentacdo licenciatura-bacharelado cinde a formacao do professor estabelecendo
rupturas ja no processo de formacgdo, ndo atendendo as reivindicacfes dos professores,
expressas nos documentos de entidades como a Anfope, por uma base Comum Nacional que
se baseie em dois eixos: na formacdo tedrica de qualidade; e na docéncia como base da
identidade profissional (base tedrica sélida e interdisciplinar sobre o fenébmeno educacional,
unidade teoria/pratica, gestdo democratica, compromisso social do professor, trabalho
coletivo e interdisciplinar e indissociabilidade entre formacao inicial e formacéo continuada).
No caso da Educacdo Fisica, significa reconhecer que onde quer que atuemos, 0 que nos

unifica é o trabalho docente.

Alguns argumentos que sustentam a defesa da divisdo da formacdo profissional entre
licenciatura e bacharelado estd na diferenciacdo dos campos de trabalho, desconsiderando
assim, que o que define a profissdo sdo determinadas necessidades ou demandas sociais que
podem estar ou ndo contempladas no processo de formagdo. Outro argumento é de que o
licenciado deve ter uma formacgdo pedagdgica e bacharel uma formacgdo cientifica, o que
permite a interpretacdo equivocada de que o trabalho pedagdgico prescinde da ciéncia e vice-

versa.

A respeito do atual modelo de formacdo dos professores de Educacdo Fisica baseado
nas novas Diretrizes Curriculares, Taffarel et al. (2006), as caracteriza ainda como um
retrocesso historico que se baseia numa formacgdo para o mercado de trabalho e ndo para o
mundo do trabalho. Nesse sentido, caminha-se na contramao de um projeto historico contra-
hegeménico e emancipador, colocando o professor, mais uma vez, como mero executor de
tarefas e ndo como intelectual organico capaz de refletir sobre sua propria préatica, e de se
reconhecer como trabalhador, como membro da classe menos favorecida, o proletariado, que
deve, por intermedio do trabalho que realiza, contribuir para a superacdo de sua propria

condicdo social, como defende Orso (2008).

Levando em consideracdo, as questOes referentes ao desenvolvimento do intelectual a

partir das ideias gramscianas, de que os intelectuais ndo formam uma classe social em si, ou
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seja, todas as classes possuem seus intelectuais em potencial, compreende-se que intelectuais
sdo aqueles que exercem funcdo na superestrutura (sociedade civil e sociedade politica) e na
estrutura econdmica. Assim podemos afirmar que os professores representam um grupo de
intelectuais. Desta forma, as institui¢cbes de ensino superior e os curriculos que sustentam a

formacdo destes, deveriam embasa-los para exercerem a fungdo intelectual na sociedade.

Porém, especificamente nos limites de uma sociedade capitalista da qual fazemos parte,
a concepcao de intelectual e da acdo dos intelectuais das classes subalternas é dada pela classe
hegemdnica, na medida em que ela domina os varios campos da cultura e, portanto, difunde

sua ideologia sobre 0s demais grupos sociais, como ja apontava Gramsci (1982).

Segundo Gramsci (1982), a producdo econémica determinaria, assim, o conjunto das
relacBes sociais, implicando na organizacdo da vida social, portanto, no desenvolvimento
intelectual. Sociedade entendida como uma estrutura de conjunto das forgas produtivas e das
relacbes sociais de producdo, constituida pela base econdmica ou estrutura e pela
superestrutura, formada pela sociedade civil (a producdo da vida que ndo tem forma material,
ideologias, concepcdes religiosas, cddigos morais, sistemas legais, de ensino, representacdes,

ideias, etc.) e pela sociedade politica.

Tratando da fungdo primordial da educacgdo, o autor destaca que a escola é a principal
instituicdo para a formacdo dos intelectuais, 0 que nos remete a pensar sobre o importante
papel de transformacdo social do professor, desde que este tenha consciéncia de classe e

conhecimento sobre as diversas ideologias que permeiam o discurso e o fazer pedagdgico.

Na definicdo de um intelectual organico, Gramsci (1982) vai afirmar que estes seriam
aqueles ligados diretamente a estrutura, ao qual cumpre o papel politico, ideoldgico, portanto,
estd no poder ou pretende conquista-lo. Aqui cabe inferir, portanto, que a formacdo de
intelectuais organicos na contemporaneidade assim como ja apontado por Gramsci, oferece a
classe subalterna a possibilidade de emancipagdo politica e ideoldgica. Sobre isto, Portelli
(2002) vai afirmar que o aspecto essencial da hegemonia da classe dirigente reside em seu

monopolio intelectual.

Entdo, sdo organicos os intelectuais que, além de especialistas na sua profissdo, que 0s
vincula profundamente ao modo de producdo do seu tempo, elaboram uma concepc¢éo ético-
politica que os habilita a exercer funcdes culturais, educativas e organizativas para assegurar a
hegemonia social e 0 dominio estatal da classe que representam. Conscientes de seus vinculos

de classe manifestam sua atividade intelectual de diversas formas: no trabalho, como técnicos
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e especialistas dos conhecimentos mais avancados; no interior da sociedade civil, para
construir o consenso em torno do projeto da classe que defendem; na sociedade politica, para
garantir as func@es juridico-administrativas e a manutencdo do poder do seu grupo social. E €
certo que a classe no poder ndo tem interesse nenhum em formar estes intelectuais, ja que, em

suma, eles representam uma ameaca aos interesses do capital.

Sobre isto, Petras (1996) vai afirmar que os intelectuais atualmente ja ndo representam
um papel destacado como protagonistas na luta politica da classe operaria. Os mesmos
apoiam-se na ideia de que descobriram novas realidades sociais, politicas e econdmicas, 0 que
coloca qualquer categoria marxista fora de moda. A defesa de Gramsci de um intelectual
organico integrante dos sindicatos, movimentos estudantis e partidos revolucionarios vem
sendo abandonada. Sendo assim, os que se autodenominam intelectuais na sociedade
capitalista encontram-se engajados nos institutos de pesquisa, € podem ser caraterizados como
intelectuais institucionais, cujo principal objetivo € atender aos dominios da produtividade,

moeda corrente no universo cientifico burgués.

Por outro lado, Petras (1996) destaca que em meio a este cendrio, ainda ha um grupo de
intelectuais organicos, que integram a tropa de ativistas e militantes politicos, com uma visdo
global que desafia os limites do mercado liberal burgués. O trabalho destes aparece
principalmente nas lutas sociais e articulam o descontentamento social com o Estado classista

predominante.

Sendo assim, ao analisar, a maneira como se da a formacao de professores de Educacéo
Fisica, a concepcdo de curriculo e todos os adventos apresentados, pode-se apontar que em
sua conjuntura histérica o curriculo para a formacdo de professores de Educacdo Fisica se
desenvolve baseado em pressupostos que muito se afastam do pensamento de formacgéo de um
intelectual orgéanico. O que se vé é uma formacgdo baseada no minimo, no principio do
desenvolvimento de competéncias, para atender ao mercado capitalista. Para tal, os curriculos
encontram-se baseados em pressupostos da pedagogia das competéncias, na teoria do
professor reflexivo e dos saberes esvaziados de qualquer historicidade e se afastando cada vez

mais da perspectiva da praxis pedagdgica revolucionaria.

Na realidade, ndo s6 no ambito da formacdo de professores de Educacdo Fisica, mas no
contexto da formacdo de professores de uma maneira geral, o que se vé é 0 que Semeraro
(2006) vai caracterizar como um declinio da figura do intelectual “engajado”, fala-se cada vez
menos de intelectuais “organicos”, das “classes” trabalhadoras, de “militantes” e de

educadores populares. E cada vez mais de produtividade, quebra de recordes e tecnicismo.
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No que diz respeito a formacdo dos professores de Educacdo Fisica, Andrade Filho
(2007) ressalta que existem ainda alguns fatores que podem contribuir para que estes
professores ndo sejam preparados, mesmo na licenciatura, para intervencdo na escola. Dentre
eles, destaca: a proliferacdo de cursos de Educacdo Fisica no Brasil que desconhecem a
producdo académica da propria area, da area da educacdo, das ciéncias sociais € humanas; a
resisténcia de professores que se formaram em modelos esportivos tradicionais, em romperem
com a ordem estabelecida; a falta de possibilidade para que os professores possam dar
continuidade a sua formagdo; a construcdo midiatica de valores sobre o corpo/estética,
esporte/satde, que podem influenciar a sociedade, os professores e alunos e; a pouca

compreensdo sobre a formacéo de professores para a Educacao Bésica.

Estes limites e retrocessos vém sendo realizados pela classe burguesa no poder, na
forma de politicas de ajuste dos curriculos, a exemplo das atuais DCNEF. De acordo com
Santos Junior (2005), as atuais Diretrizes sdo a expressao contingente de uma necessidade
historica do capitalismo de garantir a hegemonia na direcdo do processo de formacao humana,

da qual a Educacdo Fisica é parte integrante.

Sendo assim, como afirma Santos Junior (2005), se os problemas de formacdo do
professor de Educacdo Fisica ndo forem enfrentados/superados, 0 que acontecerd, muito
provavelmente, € o recrudescimento da formacdo deste docente. Na perspectiva do que ele
chama de “pedagogia do minimo”, para indicar o processo de desqualificacdo da formacdo

pela via do rebaixamento dos saberes que devem/deveriam ser considerados nas licenciaturas.

Vale ressaltar, portanto, que a Universidade, como todo espago institucional numa
sociedade de classes, é contraditoria e possui conflitos. E os hibridismos ou ecletismos
tedricos na mesma medida que tentam impor a légica dominante abrem brechas para um
pensar e para uma formacdo de perspectiva contra-hegeménica. E, a Educacdo Fisica, por
estar sendo desenvolvida dentro do modelo de producdo capitalista, perpassa por estes
confrontos e conflitos de interesses de classes antagonicas, que lutam pela hegemonia de seus

projetos historicos.

Nota-se, portanto até aqui que existe uma indefinicdo no processo de formagdo do
professor de Educacdo Fisica, tendo como problemas centrais a questdo da legitimidade e do

objeto de estudo.

Neste sentido Taffarel, Lacks e Santos Junior (2006) apontam que a intelectualidade no

interior das universidades, as entidades cientificas e os demais movimentos de luta devem
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recompor suas forcas enquanto intelectuais organicos na luta pela superacdo do modo
destrutivo do capital, organizar a producdo dos bens materiais e imateriais e orientar as
reformas educacionais e a formacao de professores. A formacéo de intelectuais — entre eles 0s
professores de Educacdo Fisica — no marco de diretrizes nacionais que ultrapassem as atuais

diretrizes aprovadas é uma necessidade historica.

Pensando nesta perspectiva superadora, é que Taffarel e Lacks (2004) ressaltam que
durante todo o processo de debates para a implantacdo das atuais Diretrizes para a formacao
em Educacdo Fisica o grupo Lepel, juntamente com o Departamento de Educacgdo da Ufba,
defendeu uma proposta de diretrizes curriculares para a formagéo de professores de Educacgéo
Fisica construida a partir do desenvolvimento de pesquisas nas areas de curriculo e de
formacdo de professores, do envolvimento na avaliacdo e reestruturacdo do curso de
Educagdo Fisica, da promogdo de eventos cientificos sobre formagdo de professores, dos
varios estudos sobre a formacdo de professores de Educacao Fisica e dos documentos sobre

diretrizes curriculares.

Como perspectivas superadoras para tais condi¢cbes Taffarel (1993) destaca ainda a
necessidade de se considerar alguns aspectos, dentre eles: a manifestagéo e a clareza de eixos
curriculares referenciados em um projeto histdrico alternativo; o rompimento com a visao
idealista e abstrata da educacdo e dos alunos, reconhecendo o processo de trabalho
pedagdgico enquanto nucleo essencial da formacao do professor de Educacdo Fisica; criacdo
de relagcBes entre professor-aluno dialdgicas e comunicativas; superacdo de praticas
pedagdgicas nos termos exclusivos de base positivista, substituindo-as por praticas que
estimulem a aprendizagem significativa; a reinterpretacdo da avaliacdo do curriculo, do
ensino e da aprendizagem, selecionando os contetudos conforme seu significado social; a
importancia da categoria auto-organizacdo, tanto no ambito da sala de aula, como da

faculdade; a expressao dos resultados dos trabalhos realizados de formas diversificadas.

Taffarel (2011) aponta estas possibilidades de organizacao do curriculo para a formacéo
de professores de Educacao Fisica dentro da perspectiva da formacdo humana, uma formacéo
baseada na omnilateralidade, na docéncia como base da formacgéo profissional, no trabalho
pedagdgico como foco formativo, em uma formacéo teorica sélida e ampla formacéo cultural

dos conteudos e dos métodos técnicos pedagdgicos.
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2.2 A HISTORIA DA EDUCACAO INFANTIL NO BRASIL E SUA LEGISLACAO

Neste topico aparecem 0s marcos legais referente a Educacdo Infantil, ressaltando a
maneira como em sua trajetoria historica a legislacdo para a educacdo da infancia foi em
muitos momentos negligenciada. Traz ainda o debate sobre a formacao de professores para
atuacdo neste segmento da Educacdo Basica e a atuacdo do professor de Educacdo Fisica

neste contexto.

No Brasil, os primeiros passos da historia da Educacdo Infantil passam por algumas
fases. Segundo Oliveira (2007), até meados do século XIX, o atendimento de criangas
pequenas longe da mae em instituicbes como creches ou parques infantis praticamente nao

existia.

Em 1875, no Rio de Janeiro e, em 1877, em S&o Paulo, surgiram os primeiros Jardins de
Infancia sob os cuidados de entidades privadas e, apenas alguns anos depois, 0s primeiros
Jardins de Infancia publicos, que dirigiam seu atendimento para as criancas dos extratos
sociais mais afortunados, com o desenvolvimento de uma programacao pedagogica inspirada
nas propostas de Froebel e Pestallozi. Vale ressaltar que as creches, asilos e salas maternais
eram destinadas para os filhos da classe trabalhadora, ja os jardins de infancia eram
destinados a educacdo dos filhos da classe burguesa. Como enfatiza Pasqualini (2010), as
instituicBes infantis desde esta época ja apontavam em direcdes ambiguas, quando se tratava
de criangas menos abastadas: o objetivo era produzir criancas alimentadas, limpas, saudaveis,
disciplinadas e submissas. Os contetdos transmitidos eram deveres, normas, habitos de
trabalho, de cunho moral. J& nos jardins de infancia que atendiam os filhos dos mais
abastados, o objetivo era o0 desenvolvimento da intelectualidade visando que desde a infancia
fosse garantido desenvolvimento cognitivo necessario as atividades de planejamento e

direcéo.

Logo apds, com a Abolicdo da Escravatura, surgiu um problema: onde colocar os filhos
dos antigos escravos? Ocorreu, entdo, a criacdo de creches, asilos e internatos, vistos na época

como instituicdes assemelhadas e destinadas a cuidar das criangas pobres.

Pasqualini (2010) ressalta que o desenvolvimento histérico das creches no Brasil
apresentam trés caracteristicas fundamentais: a primeira, que o atendimento oferecido era
assistencialista e tutelar, com o objetivo de cuidar das criancas enquanto a mae trabalhava; de
forma geral ndo era exigida formacdo profissional para se trabalhar, os instintos maternais

bastavam para exercer tal fungdo que era apenas ligada ao cuidado e por ultimo a questdo de
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que a creche tornou-se um “mal necessario”, visto que, para suprir as necessidades de
sobrevivéncia, as mées precisavam de um lugar para deixar os filhos. E essas instituicbes tém
uma funcdo maior dentro do modo de producdo capitalista, pois a0 mesmo tempo em que
garante a mao de obra necessaria a producdo, garante a conformacdo da futura forga de
trabalho através do atendimento institucional.

Vérios debates surgiram nesta época sobre o tema, pois muitos defendiam que o0s
Jardins de Infancia trariam vantagens para o desenvolvimento infantil, outros diziam ser
apenas mais uma influéncia estrangeira e, por esse motivo, serviriam como salas semelhantes
as dos asilos franceses destinados a mera guarda das criancas. Nesse momento j& se fazem
presentes algumas posicOes historicas e hegemonicas que se arrastam até os dias atuais: 0
assistencialismo e uma educacdo compensatoria aos desafortunados socialmente, em

contraponto ao atendimento elitizado dos Jardins de Infancia.

Esse periodo é caracterizado por Kramer (2003) como um momento no qual existiam
varios projetos elaborados por grupos particulares, em especial médicos, que tratavam do
atendimento (assisténcia) a crianca. Tais projetos, no entanto, ndo eram concretizados. A
autora destaca, ainda, que se existiam algumas alternativas dos grupos privados (médicos,
associacOes de damas beneficentes, etc.), faltava o interesse por parte da administracdo
publica pela situacdo das criancas brasileiras, em especial as pobres. Ja despertava a ideia de
proteger a infancia, porém este atendimento era restrito a iniciativas isoladas e, mesmo assim,
as instituicOes dirigidas as classes desfavorecidas eram insuficientes para a realidade da saude
e educacdo brasileiras.

De acordo com Oliveira (2007), apés a Proclamacdo da Republica apareceram uma
série de escolas infantis e Jardins de Infancia, alguns deles criados por imigrantes europeus
para o atendimento de seus filhos. O grande investimento na época, todavia, estava
concentrado no ensino primario, que atendia apenas parte da populacdo em idade escolar, com
idade a partir dos 7 anos. Kramer (2003) ressalta que a partir deste periodo se intensificaram
0s progressos no campo da higiene infantil, médica e escolar. Varias instituicbes foram
criadas e diversas leis promulgadas, visando atender as criancas. As autoridades
governamentais que haviam passado por um certo periodo de inércia a respeito das criangas
da classe desfavorecida comecaram a atribuir importancia ao atendimento desta crian¢ca com o
objetivo de solucionar os problemas locais e como forma de renovar a humanidade. Porém,

este olhar do governo para a infancia era numa perspectiva da crian¢a enquanto redentora da
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patria, um ser sem qualquer referéncia a sua classe social, como se existisse uma crianga

homogénea, fora do tempo (a-historica) e com condi¢des de vida invariaveis.

Sendo assim, a medicalizacdo da assisténcia a crianca até seis anos, e a psicologizacéo
do trabalho educativo, marcados por uma concepcdo abstrata de infancia, foram as énfases
deste periodo, além do surgimento de um Estado que se pretendia forte e autoritério,
preocupado com a assisténcia infantil. Diante deste contexto, o atendimento a criangas em
fase pré-escolar comegou a ganhar contornos que iriam persistir até os dias atuais: o governo
proclama(va) sua importancia e mostra(va) a impossibilidade de resolver os problemas diante
das dificuldades financeiras em que se encontra(va), enquanto imprimia uma tendéncia
assistencialista e paternalista a protecdo da infancia brasileira, como se o atendimento ndo
fosse um direito, mas um favor. Essas atitudes acabavam ajudando a esconder que o problema

da criancga se origina na divisdo da sociedade em classes sociais.

J& no inicio do século XX, com o desenvolvimento da industrializacdo e a crescente
urbanizacdo, as mulheres comecaram a ocupar 0s postos de trabalho com uma maior
frequéncia. Essas mdes operarias, em sua maioria, deixavam seus filhos aos cuidados de
mulheres que se propunham a cuidar de criangas em troca de dinheiro, as “criadeiras” como
eram conhecidas. Para reter a forca de trabalho feminino, os burgueses fundaram, apos
algumas lutas das trabalhadoras, vilas operarias, clubes esportivos e, também, algumas

creches e escolas maternais para os filhos destas.

Desde a década de 1930, foram criadas algumas institui¢fes oficiais voltadas ao que era
chamado de protecdo a crianca. Mas, foi a partir da década de 1940 que se desenvolveu o
higienismo, a filantropia e a puericultura como perspectivas para o atendimento as criancas

pequenas, vinculado a questdes de saude.

Na segunda metade do século XX, creches (instituicdes destinadas a classe
trabalhadora) e parques infantis (instituicbes voltadas a elite) que atendiam criancas em
periodo integral passaram a ser cada vez mais procurados ndo sO por operarias e empregadas
domeésticas, mas também por trabalhadoras do comércio e funciondrias publicas. Vale
ressaltar que, “parque infantil” no Brasil foi uma criacdo de Mério de Andrade (década de
1930), que criou os parques em bairros operarios de Sdo Paulo para criancas a partir dos 3
anos. Inspirado em escolas de diferentes partes do mundo, com preocupacdo de atendimento

protetivo as doencas e sem carater “escolarizador”.
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Com a implantacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, aprovada em
1961 (Lei n. 4024/1961), aprofundou-se a perspectiva apontada desde a criacao dos Jardins de
Infancia: a inclusdo da Educacdo Infantil no sistema de ensino. Um pouco depois, na época
dos governos militares, teve continuidade a ideia de creches e mesmo de pré-escolas como
equipamentos sociais de assisténcia a crianca carente, com o envolvimento de maes que
chegavam a cuidar de turmas de cem criancas®. A ideia de compensar caréncias de ordem
organica ampliou-se para a compensacdo de caréncias de ordem cultural®, como garantia de
diminuicdo do fracasso escolar no ensino obrigatério. Segundo essa perspectiva
compensatéria, 0 atendimento as criancas dessas camadas em instituicGes como creches,
parques infantis e pré-escolas possibilitariam a superacdo das condigdes sociais a que estavam
sujeitas, mesmo sem a alteracdo das estruturas sociais geradoras daqueles problemas, em

defesa de dados interesses da classe dominante.

De acordo com a abordagem da privacdo cultural, “[...] a pré-escola escola funcionaria
como mola propulsora da mudanca social, promovendo a democratizacdo das oportunidades
educacionais” (KRAMER, 2003, p. 29). Esta abordagem se apoia na seguinte teoria: de que as
criangas das classes populares fracassam porque apresentam “desvantagens socioculturais”,
ou seja, caréncias de ordem social. Nota-se que as criangas “carentes” sdo comparadas com as
criancas das classes medias com o objetivo de direcionar o trabalho a fim de compensar as
deficiéncias do desempenho das primeiras em relacdo ao padrdo escolar das segundas. A
educacdo, segundo esta proposta, é vista como o antidoto contra todas as “moléstias sociais”,
0 que acaba por camuflar os reais problemas existentes, evitando discussfes de aspectos
politicos, econdmicos e sociais. Talvez a pré-escola, segundo a abordagem compensatdria,

seja uma forma de inculcar precocemente nas criangas as aspiracdes da classe dominante.

A partir deste contexto vale a pena resgatar um questionamento: “A pré-escola

compensara as caréncias, ou a discriminacdo e a inculcacdo ideoldgica terdo inicio mais cedo

® Neste periodo é interessante destacar o Projeto casulo, que incluia a Legi&o Brasileira de Assisténcia. Esta tinha
0 objetivo de promover a compensacao de caréncias das criangas pobres.

Vale destacar aqui as origens destes programas de educacdo compensatdria baseado na abordagem da privacao
cultural. De acordo com Kramer (2003), o conceito de educagdo compensatoria, que servia como um antidoto a
privacdo cultural, se originou no pensamento de Pestalozzi e Froebel, sendo mais tarde expandido por
Montessori e McMillan. A pré-escola era encarada, por esses educadores como uma forma de superar a miséria,
a pobreza, a negligéncia das familias. Kramer (2003) cita alguns fatores que contribuiram com a expanséo da
pré-escola com carater de educacdo compensatéria: os de ordem sanitaria e alimentar; os que dizem respeito a
assisténcia social; os relacionados com novas teorias psicolégicas e sua divulgacdo ou renascimento; 0s
referentes as diferencas culturais; os fatores propriamente educacionais; e, por ultimo, o desempenho escolar das
criancas chamadas “privadas” tanto educacional quanto culturalmente. Com base em tais argumentos,
configurou-se assim, a justificativa para o surgimento dos programas compensatérios, em que a pré-escola era
apontada como solucdo para os problemas da escola regular: fatores médico-nutricionais, assistenciais,
psicolégicos, culturais e educacionais.
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através dela?” (KRAMER, 2003, p. 42). Pensando numa escola capitalista, com a qual
convivemos até os dias atuais, seus ideais sdo difundidos de diversas formas, seja por
dominacdo estrutural, subordinacdo hierarquica ou uma educacdo devidamente manipulada.
Sendo assim, a prépria pré-escola historicamente vem se constituindo a partir desta logica,

dando inicio mais cedo a um processo de interiorizacdo dos preceitos da classe dominante.

Em sequéncia, a partir da década de 1980, o trabalho pedag6gico comecgou a ser
questionado por técnicos e professores acerca dos programas de cunho compensatorio e da
abordagem da privagdo cultural na pré-escola, 0 que representou um “avango” no campo dos
estudos referentes a Educacdo Infantil. Outros marcos histéricos aconteceram apds este
momento de questionamento e divida, como a promulgacao da Constituicdo Federal de 1988,
havendo uma expansao do numero de pré-escolas e alguma melhoria no nivel de formacéo de
seus docentes, muitas vezes ja incluidos em quadros de magistério. Pode-se chamar atencé&o,
também, para a promulgacdo do Estatuto da Crianca e do Adolescente em 1990, que legalizou

conquistas dos direitos das criangas proclamados pela Constituigéo.

Observa-se, assim, que apesar da énfase dada a Educacdo Infantil, principalmente a
partir de 1980 na politica educacional brasileira, a crianca ainda é encarada, como destaca
Kramer (2003), de forma estratificada. Os problemas que a atingem sdo tratados com
contornos de fragmentacéo, de maneira isolada, ora atacando-se as questdes de saude, ora do
“bem-estar” da familia, ora da educacdo, e a concretizacdo do atendimento a maioria das
criancas estd longe de se tornar realidade. Pode-se afirmar que o discurso referente a
Educacédo Infantil é enfatico e o reconhecimento de sua necessidade é claro, porem Kramer
(2003) destaca que suas formas concretas de viabilizacdo sdo ambiguas, 0s recursos a ela
destinados continuam exiguos, além de persistir a ideia de uma educacdo compensatoria como
se fosse uma solucdo inovadora, quando na verdade é uma proposta com mais de 20 anos de
defasagem. Assim, é necessario compreender que o atendimento basico da “crianca brasileira”
deve partir de uma preocupacdo com as diferentes formas de insercédo social destas criancas
nos seus contextos socioeconémico e cultural, levando em consideracdo a luta de classes

intrinseca ao modo de produg&o capitalista.

A aprovacao da nova LDB, Lei n. 9394/1996, que estabeleceu a Educacao Infantil como
etapa inicial da Educacdo Baésica, representou uma conquista histdrica que tira as criangas
pequenas pobres de seu confinamento em instituicdes vinculadas a 6rgdos de assisténcia
social. Apos a promulgacdo da LDB, foram criados foruns estaduais e regionais de Educacgéo
Infantil como espagos de reivindicagfes por mais verbas para programas de formacéo
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profissional para professores da area. E, por fim, a criacdo do Referencial Curricular Nacional
para a Educacdo Infantil (RCNEI), em 1998, que surge, segundo Costa (2007), com a
proposta de orientacdo para a elaboracdo de propostas pedagogicas, tendo como funcdo da
escola de Educacdo Infantil cuidar (preocupacdes com os horarios, espago, materiais e
necessidades basicas da crian¢a) e educar (refere-se a langar o olhar para o fato de as criangas
estarem em processo de formagdo, num momento em que a interagdo com pessoas e coisas do

mundo levam-nas a elaborar significado para aquilo que as rodeia).

Apesar da legislacdo representar um avanco na realidade da infancia brasileira,
concordamos com Costa (2007) ao afirmar que a legislacédo e a realidade, ao longo dos anos,
andam em descontinuidade e mudancas aparentes ndo garantem transformacfes nas praticas
sociais. Além do que, a legislacdo referente a infancia no Brasil aponta cada vez mais para

uma manutencao dos principios burgueses.

Arce (2010), ao analisar as concepcdes de crianga, professor e conhecimento presentes
no RCNEI, afirma que o documento citado concebe a crianga como um ser historicamente
construido, porém seu significado varia ao longo dos tempos e classes sociais. A crianca €
marcada pelo meio social no qual vive e também o marca. Assim, a educa¢do tem como
funcdo acompanhar o desenvolvimento infantil, respeitando a espontaneidade da crianca,
tendo o minimo possivel de intervencdo neste processo. O professor deve oferecer atividades
diversificadas a fim de que as criancas possam desenvolver suas capacidades criativas. O
professor na visdo do RCNEI, segundo a autora, tem como funcéo ofertar brinquedos, espaco
e tempo para as brincadeiras infantis na instituicdo, possibilitando que as criangas escolham
os temas, papéis, objetos e companheiros com quem brincar, permitindo que os alunos
organizem de forma pessoal e independente suas emocdes, sentimentos, conhecimentos e
regras sociais, brincando de maneira espontanea. Vale destacar ainda, que o professor precisa
ter a capacidade de refletir a partir dos conhecimentos advindos de sua pratica cotidiana — € a
valorizacdo das experiéncias como determinante na formacdo continua e ininterrupta do

docente.

Sobre a concepgéo de conhecimento presente no documento, Arce (2010) destaca que a
instituicdo de Educacdo Infantil é vista como um lugar onde predomina o espontaneo e as
brincadeiras prazerosas, ou seja, hd uma atmosfera ndo diretiva no trabalho pedagogico, sendo
um espaco complementar a educacdo familiar. O conhecimento € construido a partir da
interacdo que as criangas estabelecem com outras criangas e com o meio, de forma ativa. N&o

ha espaco para transmissdo de conhecimentos, ja que ndo ha verdade, mas varias verdades,
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varios significados podem ser atribuidos a um mesmo fato, varias interpretacbes sédo

apresentadas. E impossivel a apreensdo por completo da realidade.

E o recuo da valorizacdo dos contetidos na escola, que fica cada vez mais esvaziada de
conhecimentos, e do papel do professor, que se torna um mero acompanhante no processo

educativo e ndo um parceiro privilegiado.

Em detrimento dessa defesa de um trabalho pedagogico ndo diretivo, Arce (2010) tendo
como base a pedagogia histdrico-critica, aponta que a escola é o lugar privilegiado do saber
sistematizado, ela passa a ser um momento de suspensdo da vida cotidiana. Para isso, deve
apresentar-se como um ambiente criado, planejado pelos adultos que intencionalmente
educam as criancas em seu interior: “O principal direito que deve ser respeitado nessa
instituicdo € o direito ao conhecimento. Direito esse propulsor do desenvolvimento infantil”
(ARCE, 2010, p. 31). A autora retoma ainda a importancia do professor enquanto o

responsavel por produzir na crianga a humanidade, por meio do ensino:

Colocar o ensino como eixo articulador do trabalho pedagégico na educagdo de
criancas menores de seis anos significa afirmar que a instituicdo de educacdo infantil
é uma escola, e isso ndo é algo perverso. As criancas sdo alunos (aprendizes), e o
trabalho pedagdgico tem como pilar a transmissdo de conhecimentos para
revolucionar o desenvolvimento infantil sem perder de vista as peculiaridades do
mesmo (ARCE, 2010, p. 34).

Portanto, [...] “uma nova trajetdria orientada ao aperfeicoamento da educacdo infantil
por intermédio de formacdo e aperfeicoamento dos educadores, apresenta-se para ser
coletivamente trilhada” (OLIVEIRA, 2007, p. 119). Afinal até o presente momento nota-se

que:

A historia da infancia burguesa, contada como oficial, perpassou as instituicdes
educacionais, enquanto a infancia das classes populares passou pela histéria das
instituicbes assistencialistas. E isto parece ter reforcado, historicamente o
escamoteamento da realidade social, fato que tem interferido significativamente nos
contextos educativos para infancia (OLIVEIRA, 2007, p. 72).

A respeito do RCNEI, Marsiglia (2011a) tece uma critica, por ser um documento que
ndo coloca a educacdo escolar como lugar privilegiado do desenvolvimento da crianga,
perspectiva essa assumida pela psicologia soviética. Assim, 0s conhecimentos adquiridos
pelas criangas sdo advindos das interagdes que elas estabelecem com o0 meio e com as outras
pessoas, sendo a relacdo crianga-crianca privilegiada e o papel do adulto secundéario. Nesta
perspectiva, ndo h4, por parte da Educacdo Infantil, o papel de criar necessidades que assim
contribuam no desenvolvimento, pois a escola devera seguir a crianca e ndo se adiantar a ela.

Privilegiando aquilo que a crianca ja tem, diminuindo a importancia do professor como agente
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responsavel por promover seu desenvolvimento, este deveria planejar e realizar tendo em
vista 0 desenvolvimento das capacidades maximas dos individuos. Além disso, 0s
Referenciais apresentam um discurso de respeito a diversidade, que na verdade acaba por
colocar em foco as diferengas de género, raga, e camuflar as reais diferengas entre os seres
humanos, que séo as de classe. Por fim, este documento, segundo a autora, pode ser visto
como um “receituario” que indica a preparacdo das criancas segundo 0s principios do
“aprender a aprender”, que estdo voltados ao individualismo, utilitarismo, competitividade,

entre outros.

Nota-se até aqui, que no cenario atual, a partir da década de 1990, ocorreu uma
retomada dos principios do liberalismo no Brasil. Arce (2001) afirma que o governo Collor
deu o pontapé inicial da invasdo neoliberal no pais, o que teve continuidade na era de
Fernando Henrique Cardoso, sob o pretexto de modernizar o pais, “para colocar o Brasil no
primeiro mundo”. E o governo Lula seguiu a mesma perspectiva, apesar da esperanca
depositada pela populacdo por mudancas. A Educacdo Infantil passa a ser formadora de
alunos que ndo serdo reprovados no Ensino Fundamental, deixa de ter uma funcéo especifica
e passa a ser um meio de escolarizagdo precoce. Segundo Costa (2007), o que se pode
observar neste periodo é o foco dos recursos para educagdo voltados para 0 Ensino
Fundamental, o que o Fundef (Lei do Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino
Fundamental e Valorizacdo do Magistério) representa muito bem. Atualmente, desde 2006, o
debate gira em torno do Fundeb (Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educagéo
Bésica e Valorizagdo dos Profissionais da Educacédo), que surge para substituir o Fundef. Para
Didonet (2006 apud COSTA, 2007), o Fundeb é significativo tanto por prever investimentos
na Educacdo Infantil, pois esta sempre foi uma das suas dificuldades, além de igualar a
Educacdo Infantil aos outros niveis educacionais. Outro avango é o reconhecimento da
importancia da Educacdo Infantil, que possibilita a convivéncia das crian¢as com 0s pares € 0
estabelecimento de um salario base para o professor da Educacdo Basica (apesar de muitos
municipios e estados ndo o pagarem, efetivamente) o que mexe com a hierarquia velada que

ha nas escolas numa tendéncia de desvalorizar o professor de Educacéo Infantil.

Outro aspecto que Costa (2007) discute é a questdo do aumento do Ensino Fundamental
para nove anos. E ai concordamos com a autora ao afirmar que é bastante importante a
entrada obrigatdria da crianca mais cedo na escola, porém € inaceitavel saber do valor deste
segmento para o desenvolvimento infantil e aceitar que esta etapa do Ensino Basico nao seja

garantida a todas as criancas. Destacamos, ainda, o fato ja comentado anteriormente, que € a
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importancia da Educacéo Infantil ndo servir apenas para a inculcacdo dos valores dominantes
de maneira precoce, mas como espago de aprendizagens significantes e de producdo de
conhecimento, no qual ndo seja negada as criangas nenhum dos conhecimentos necessarios a
sua formacdo, numa perspectiva de formacdo que ndo contemple apenas os interesses do

mercado.

Sobre isto, Marsiglia (2011a) afirma que, na perspectiva tedrica da pedagogia historico-
critica e da psicologia histérico-cultural, ndo se encontra nenhum prejuizo no ingresso da
crianca no Ensino Fundamental a partir dos seis anos. Ao contrario, entende-se que a
educacdo escolar deve ser garantida também as criancas pequenas, pois por meio da
apropriacdo do patrimdnio humano-genérico, de modo privilegiado pela educacao de carater

escolar, é que os seres humanos podem desenvolver-se. No entanto:

[...] ndo basta que o ensino fundamental comece um ano antes do que ocorria.
Também nao cabe a defesa de uma educacdo para as criancas que, em nome de um
suposto respeito as suas particularidades, Ihes sonegue o direito ao conhecimento. O
primordial € uma educacdo escolar de qualidade desde a Educacdo Infantil, rica em
possibilidades e intervencdes que proporcionem aos individuos a apropriacdo da
cultura em suas formas mais desenvolvidas (MARSIGLIA, 20114, p. 121).

No que se refere a formacao do professor para este segmento, segundo Pimenta (1997),
é preciso considerar que, historicamente, ela teve carater de formacdo para o casamento
guando, no inicio, direcionava-se a mulheres das altas classes sociais. Estas, no entanto,
raramente assumiam a profissdo ap06s o curso, de modo que nas escolas estavam mulheres sem
formacgdo pedagdgica. Quando tal carater foi questionado, 0S cursos passaram a ser

procurados pelas camadas mais pobres da sociedade, sendo desvalorizados e precarizados.

Muitos problemas de formagdo atingem os educadores infantis. Desta forma, a
Educagéo Infantil vai sendo conduzida a reboque dos anos iniciais do Ensino Fundamental,
sendo oferecida por profissionais sem qualquer exigéncia de qualificacao.

Historicamente, a formacdo dos profissionais para atuarem na escola de Educacdo
Infantil tem um carater assistencialista, como o préprio segmento que se constitui a partir de
tal referéncia. Ainda nas décadas de 1970 e 1980 surgiram creches principalmente de origem
comunitaria, que traziam pessoas sem habilitacdo nenhuma para trabalhar com criancas, o que
Arce (2001) denomina como “mito da educadora nata na educacao infantil”, caracterizando o
educador que atua nesta fase de ensino apenas como uma mulher/mde, que possua
conhecimentos de psicologia do desenvolvimento, nutrigdo e saude, exercendo um papel de

orientadora ou auxiliar, ndo necessitando ser especializada na &rea, ja que o trabalho



47

voluntério era aceito. Este pensamento confronta a associacao entre o educar e cuidar ja téo

difundida entre os profissionais da Educacéo Infantil nesta época, confirmando:

A imagem do profissional para educacdo infantil por intermédio da mulher
“naturalmente” educadora nata, passiva, paciente, amorosa, que sabe agir com bom
senso, € guiada pelo coracdo, em detrimento da formagdo profissional. A nao
valorizacao salarial, a inferioridade perante os demais docentes, a vinculagdo do seu
trabalho com o doméstico, o privado e a deficiéncia na formacdo aparecem como
resultado, entre outros fatores, dessa imagem, que traz na sua base a divulgacédo de
uma figura profissional que ndo consegue desvincular-se dos mitos que interligam a
mée e a crian¢a (ARCE, 2001, p. 182).

De acordo com Marsiglia (2011a), a formagdo de professores no caso da Educacéo
Infantil leva o dito atendimento de qualidade as criangas pequenas a uma completa fal&cia,
afastando a maioria dos educadores de seu papel de transmissor de conhecimento, pois 0s
profissionais sdo mal formados (quando formados!), sem dominio técnico, compromisso
politico ou qualquer tipo de conhecimento tedrico que lhes permita desenvolver uma prética
pedagdgica de qualidade. Assim, a desvalorizagdo dos profissionais da Educacdo Infantil
guarda por tras de si uma série de questdes importantes que séo deixadas de lado enquanto a

atividade profissional se confunde com a maternagem.

E, mesmo quando as propostas de formacdo para professores de Educacdo Infantil
comegam a surgir, outros desencontros aparecem, como a falta de articulagdo entre teoria e
pratica. O cotidiano escolar € muito complexo e as teorias certamente ndo podem explica-lo
sozinhas. A docéncia precisa, portanto, ser praxis. Praxis entendida por Vasquez (1977), com
suas influéncias marxistas, como a relagdo entre teoria e prética; pratica, na medida em que a
teoria, como guia da acdo, molda a atividade do homem, particularmente a atividade

revolucionaria; tedrica, na medida em que essa relacdo é consciente.

Sendo assim, Arce (2001) ressalta a importancia de ndo formar os professores de
Educacédo Infantil apenas em servico, atuando. Afinal nenhum outro profissional é formado
desta forma. E estes docentes assim como qualquer outro precisam passar por um processo de
formacéo que “tenha uma bagagem filoséfica, historica, social e politica, além de uma sélida
formacdo didatico-metodoldgica” (ARCE, 2001, p. 267). Portanto, € mais do que necessario
que durante o seu processo de formacgdo os professores compreendam, como ressalta Arce
(2010), o ensino como eixo da Educagdo Infantil, e que receber ensinamentos se constitui em
um direito da infancia. Para isto, a escola precisa estar focada na ciéncia que é constituida por
um saber metddico e sistematizado. Assim, o trabalho pedagégico € sempre um ato
intencional, dirigido que envolve a transmissdo de conhecimentos. A crianga, portanto, deve

ser compreendida como um ser em construcdo, em processo de humanizacao, pois a natureza
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humana é fruto de nossa historia social e ndo de processos psicogenéticos, ela ndo estd dada

no ato do nascimento bioldgico.

Diante do exposto, educadores que atuam com criancas precisam, segundo Arce (2010),
retomar seu papel de quem ensina, que provoca o desenvolvimento pela transmissdo de
conhecimentos. O ato de cuidar significa também, ensinar, produzir o humano no proprio
corpo da crianca e sua relacdo com ele. O professor assim, cria na criangca uma “segunda
natureza”, € “parteiro” do seu nascimento para 0 mundo social. O professor nesta perspectiva
planeja antes de entrar em sala de aula, estuda os conteudos, desenvolve estratégias de ensino
e busca metodologias eficazes para a aprendizagem. Ele é responsavel pela humanizacdo das

criancas.

Para Martins (2009), os contetidos de ensino sdo mediagdes historico-sociais capazes de
elevar as fungdes psiquicas humanas do individuo e estes precisam ser dominados pelos
docentes. Assim, os contetdos de ensino devem representar 0 conhecimento cientifico mais

elaborado, a fim de promover o desenvolvimento das maximas capacidades humanas.

Coadunamos com a autora quando defende a escola como lécus privilegiado para
socializacdo deste conhecimento, independente da faixa etaria atendida. Para isto, a autora
afirma ser necessario que o professor disponha de conhecimentos que interfiram de modo
indireto ou direto no desenvolvimento da crianca. Sobre os conteudos de interferéncia
indireta, Martins (2009) traz como conteldos de formacdo operacional, sdo os saberes
interdisciplinares que os professores devem dominar, disponibilizando de maneira subjacente
as atividades que sdo ofertadas ao aluno. S&o considerados como aprendizagem indireta
porque ndo serdo transmitidos aos alunos em seu conteudo conceitual. Estdo ligados as
habilidades especificas das criangas como ser histérico social, como o autocuidado, destreza
psicomotora, habilidade de comunicacdo, vivéncia grupal, dentre outras. Aos contetdos de
interferéncia direta a autora traz como contetdos de formacdo tedrica, que compreendem o
dominio dos varios saberes cientificos, transformados em saberes escolares: “Para que se
efetivem como objetos de apropriacdo devem ser transmitidos direta e sistematizadamente em

seus conteudos conceituais e, para tanto, precisam ser ensinados” (MARTINS, 2009, p. 96).

Estes conhecimentos contribuem para um nivel de aquisicao cultural mais elaborado. Os
conteudos de formacdo tedrica operam no desenvolvimento das funcdes psicoldgicas, através
da apropriacdo do conhecimento. Os conteldos de formacdo operacional auxiliam na
constituicdo de novas habilidades na crianca, desenvolvendo os processos psicoldgicos
elementares, ao longo do processo e com a complexificagdo sob a forma de formacdes
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culturais diferenciadas de processos psicoldgicos superiores, portanto, sao conteudos
interligados ja que instrumentalizam a crianca para dominar e conhecer 0s objetos e

fendmenos (conceitos).

Cumprir com todos estes papéis ndo é tarefa facil. Porém, concordamos com Kramer
(2003), que defende uma formacgdo de qualidade como uma forma de aprimorar a acgao
profissional e melhorar a préatica pedagdgica, direito de todos os professores e conquista da

populacédo, por uma escola de qualidade.

2.2.1 Educacéo Fisica enquanto componente curricular da Educacéo Infantil

Como visto anteriormente, a formacao para atuacdo junto a infancia vem enfrentando

dificuldades no nosso pais, sendo assim, na Educacdo Fisica ndo seria diferente.

Levando em consideracéo as necessidades formativas para atuacdo na Educacao Infantil
e o professor de Educacdo Fisica como parte da equipe pedagogica deste segmento da
Educacao Basica, alguns desafios podem ser levantados. Entre eles, a histdrica falta de uma
formacéo especifica dos profissionais de Educacdo Fisica para trabalhar em escolas infantis e

a necessidade de uma producdo tedrica mais consistente nesta area.

Em relacdo a formacéo dos professores de Educacédo Fisica para atuacdo na Educacdo
Infantil, Saydo (2002) afirma ser necessario um avango que permita ao educador enxergar a
brincadeira, o jogo infantil e seu movimento corporal para além do aspecto funcional que

legitima e alimenta o metabolismo do capital.

Especificamente na estrutura curricular dos Cursos de Licenciatura em Educacao Fisica
das Ueba, as discussdes gerais da educacdo e da Educacdo Fisica tém centralidade. Nesse
sentido, quando se leva em consideragdo que o professor de Educacdo Infantil deve ter ampla
consciéncia dos debates e embates no campo da historia da educacéo, das teorias pedagdgicas
e da politica educacional, pode-se afirmar que tais curriculos possibilitam uma acéo
consciente do futuro professor na Educacao Infantil. Porém, falta aprofundamento de questdes
que levam a outros debates, inclusive especificos da Educacéo Infantil. Além da definicdo de
uma perspectiva teorico-epistemologica, evitando ecletismos dentro dos curriculos de

formacéo inicial.

Pois, é preciso considerar que este segmento educacional tem uma histéria que lhe é

propria, tem caracteristicas marcantes que se refletem nas propostas curriculares para a
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educacdo de 0 a 6 anos e em aspectos peculiares da atuacdo do professor nesse segmento.
Como defende Barbosa (2001), os professores que atuam neste segmento da Educacéo Basica,
precisam abandonar a ideia de que na Educacdo Infantil a crianca deve ser o centro das
propostas educativas; observar que as aprendizagens sdo fundamentais e necessarias para o
desenvolvimento infantil; desligar-se das perspectivas, que, historicamente, provocaram um
desligamento entre o aspecto da formacdo e profissionalizacdo e o da atuacdo no campo,
determinando um agir sem por qué; deixar de ressaltar apenas o aspecto pratico no processo
de educacdo da crianga, evitando a defesa do brincar como algo imanente da infancia e como
mera atividade sem historia, retirando-lhe todo o carater dialégico; pensar na sua carreira, ja
que historicamente ndo se investiu na profissionalizacdo dos educadores infantis; cuidar para
ndo aceitar o conhecimento em “fatias”, dividindo especialidades, evitando assim disputas
hegeménicas por algo que s6 pode ser assumido na totalidade; e, por fim, diante de uma
proposta didatico-pedagdgica que se oriente por uma perspectiva dialética sobre
aprendizagem e desenvolvimento infantil os professores ndo podem tomar como

“complementares” 0s aspectos gestuais, corporais, estéticos e emocionais das criancas.

Diante deste contexto é possivel apontar possibilidades para a reorganizagdo destes
curriculos no sentido de atender aos pré-requisitos entendidos por Barbosa (2001) como
essenciais ao trabalho com criancas, sdo eles: ampla visdo historico-politica deste campo, 0
que possibilita ao professor saber interagir de forma dialética com a crianca e 0s
conhecimentos especificos da Educacdo Infantil, ser um sujeito pesquisador, trabalhar de
maneira coletiva e refletir sobre o fazer docente compreendendo as contradi¢cbes e

possibilidades pertinentes a primeira etapa da Educacéo Basica.

Vale ressaltar que a maioria dos professores de Educacdo Fisica passa longe da

discusséo da especificidade da Educacao Infantil em seus cursos de graduacéo.

Como foi dito anteriormente, a Educacdo Fisica brasileira sempre esteve voltada ao
atendimento das necessidades apontadas pela classe dominante. Inicialmente voltada a
formacdo de homens fortes e disciplinados para o respeito aos simbolos nacionais, as
hierarquias e comandos, entre outros, e em seguida para que aguentassem as desgastantes
condicBes de trabalho do periodo de implantacdo industrial no pais. Na realidade pés
Revolucdo Industrial, a Educacdo Fisica, como afirma Soares (1994), passa a representar a
propria sociedade capitalista, passando a integrar o discurso biologicista calcado numa
sociedade regida pelas leis do capital e pautada na abordagem positivista da ciéncia, na qual o
homem passa a ocupar o centro de criacdo deste novo modelo social. Neste modelo de
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conhecimento, o individuo aparece como que isolado da sociedade, um ser independente da
cultura. As desigualdades sociais, fruto das leis do capital, sdo explicadas a partir de “aptiddes
naturais” baseadas na justificativa de que existem o0s que nasceram aptos para tal funcdo
social; as classes no poder veem na Educacdo Fisica entdo um instrumento capaz de promover
uma assepsia social, capaz de viabilizar uma educacdo higiénica e moralizar os habitos das

classes populares, menos favorecidas.

A Educacdo Fisica dentro da instituicao escolar, ou fora dela, passa a ser a expressao de
uma visdo biologizada e naturalizada da sociedade e dos individuos, incorporando a ideia de
hierarquia, disciplinarizacéo, do esforco individual, da saide como responsabilidade de cada
um. O que ocorria entdo era que com o0 nome de evolucao, os homens assistiam ao avango das
praticas capitalistas que, justificando as desigualdades sociais como diferencas hereditarias,
genéticas, portanto naturais, ndo podiam ser modificadas historicamente. “As leis bioldgicas
ao longo de todo o século XIX subordinam as leis sécio-histéricas” (SOARES, 1994, p. 23).

A eugenia passa a ser a ciéncia capaz de explicar biologicamente a humanidade e, no
caso brasileiro, a Educacado Fisica aparece junta aos ideais burgueses de embranguecimento da
raca e regeneracdo. E neste contexto chega aos foros cientificos com um conteudo médico-
higienista, voltado ao “corpo biol6gico” (individual) para, a partir dai, moralizar a sociedade e
melhorar a raca. Entretanto esta ligacdo da Educacdo Fisica com as classes dirigentes nédo é

um atributo desta.

Conforme nos afirma Pistrak (2000), a escola sempre foi uma arma nas maos das
classes dirigentes. Para Meszaros (2008), as funcBes da propria educacdo no modelo
capitalista seriam principalmente: a formacdo da méo de obra qualificada para o mercado de

trabalho e a alienacdo dos trabalhadores quanto as suas reais condi¢6es de vida.

No caso da relacdo da Educacdo Fisica com a primeira infancia, a preocupacao
historicamente esteve voltada ao desenvolvimento motor. Portanto, pode-se dizer que a

producdo da area em relacdo a Educacéo Infantil, em perspectivas criticas, € recente.

A producdo tedrica da Educacdo Fisica para a faixa etaria de zero a seis anos (agora
zero a cinco, com a implementacdo do Ensino Fundamental de nove anos) é marcada por
poucas pesquisas e estudos. Diante deste contexto, surge a necessidade de construir uma
proposta curricular para Educacdo Fisica na Educacdo Infantil, o que é fortalecido, como
afirma Soares (2001), pelo fato de a LDB estabelecer a disciplina como componente

curricular da Educacéao Basica, que, hoje, engloba a Educacéo Infantil.
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A falta de clareza em relacdo a Educacdo Fisica nesse segmento educacional faz com
que, em muitas realidades, as atividades de movimento sejam reduzidas a diversdo, a
concepcao de que 0 movimento deve estar presente para que as criangas “liberem as energias”

e se aquietem nos momentos considerados importantes.

Prova disto € a defesa dos Referenciais Curriculares Nacionais para a Educacéo Infantil
que, segundo Arce (2010), no que se refere a0 movimento, o trata como uma cultura corporal
que € apropriada pelas criancas, através das imitacfes, jogos e ritmos ao interagirem com o
mundo desde o nascimento, expressando sentimentos, emocgdes e pensamentos, aumentando
as possibilidades de uso significativo de gestos e posturas e do desenvolvimento de sua
criatividade através do movimento. Nao se deve exigir disciplina corporal do aluno, pois se
corre 0 risco de suprimir seus movimentos naturais ou manifestacbes motoras, impedindo o
conhecimento espontaneo do mundo e as trocas com o ambiente. E um conhecimento n&o

diretivo, sendo a brincadeira esponténea o eixo norteador do trabalho.

Defendemos o ensino dos conteddos de forma sistematizada nas aulas de Educacéo
Fisica, visualizando a Educacdo Infantil como tempo e espaco nos quais a crianga tem acesso
ao conhecimento em suas muitas dimensdes sendo sujeitos socio-histéricos. Concordamos
com Leontiev (1978, p. 261) ao afirmar “que 0 homem é um ser de natureza social, que tudo o
que tem de humano nele provéem da sua vida em sociedade, no seio da cultura criada pela
humanidade”. Portanto, a crianca ndo se desenvolve por processos naturais e bioldgicos
apenas, passa por transformagdes de cunho social que determina o seu desenvolvimento.
Podemos inferir que a aquisicdo dos bens culturais pelo homem, como destaca Marsiglia
(2011), ndo acontece da mesma forma para todos. Dai a importancia de um posicionamento
em defesa da classe trabalhadora para que possa ter acesso a conquista do desenvolvimento
humano, principalmente pelas crian¢as que, como defende a autora, depende da mediacdo
(acBes intencionais) dos adultos para a aquisicdo dos conhecimentos necessarios ao seu

desenvolvimento.

O educador, como parceiro mais experiente, e que faz a mediacdo da crianga com o
mundo de forma intencional, deve buscar as maximas possibilidades de
desenvolvimento do individuo. O professor tem a experiéncia do uso social dos
objetos e quando se relaciona com a crianga, deve Ihe proporcionar a vivéncia de
uma operacao que organiza uma atividade interpsiquica, externa ao sujeito, que sera
internalizada por ele na medida em que também tiver a experiéncia individual,
objetivando-se naquele objeto da cultura que Ihe foi apresentado (MARSIGLIA,
2011, p. 36).

O professor, nesta perspectiva, € responsavel por promover no educando o
desenvolvimento das funcbes psicolégicas superiores. De acordo com Martins (2011), as
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funcbes psicologicas superiores, em termos vigotskianos, ou neoformagdes, nas palavras de
Leontiev, € o atributo fundante da psique dos homens e condicéo central para os dominios que

conquistam sobre 0 mundo, dentre 0s quais se destacam a capacidade para torna-lo inteligivel.

Segundo Marsiglia (2011), nas criangas 0 conhecimento faz com que a compreenséo
inicial sobre os signos seja superada, possibilitando a formagdo dos conceitos cientificos, cujo
desenvolvimento € central na educacgéo escolar. Vale ratificar que nao é a idade da crianca ou
seus aspectos bioldgicos apenas, que determinardo o seu desenvolvimento, mas o contexto
socio historico, construido pelo contato com outros individuos e 0 meio ao seu redor que sera
decisivo para o desenvolvimento das suas fun¢des psicoldgicas superiores e isto exige a

mediacdo entre o sujeito aprendente e o objeto do conhecimento:

Essas mediagdes sdo tedricas, precisam ser realizadas de forma sistematica e
contribuirdo na apreensdo do pensamento abstrato. Dai a importancia da escola
como transmissora da cultura historicamente construida e acumulada pelo género
humano, que devera ter em vista o desenvolvimento maximo dos individuos,
oferecendo-lhes a méaxima apropriagdo da cultura, ultrapassando as barreiras do
pensamento empirico (MARSIGLIA, 2011, p. 51).

Soares (2002) afirma ainda, que as praticas e significacfes da cultura corporal séo
também na Educacdo Infantil a especificidade pedagogica e a contribuicdo da Educacgéo
Fisica enquanto componente curricular, sendo o objetivo do professor de Educacdo Fisica

atribuir significado aos elementos da cultura corporal através do trabalho educativo.

Uma proposicdo que define, claramente, objetivos pedagdgicos e contelidos para a
Educacdo Fisica na Educacdo de zero a seis anos advém da experiéncia da Secretaria
Municipal de Educacdo da cidade de Olinda-PE, expressa em texto de Silva (2005). Nessa
proposta metodoldgica afirma-se, com base na teoria socio-histdrica, que o objetivo geral
desta disciplina na Educacédo Infantil é organizar a reflexdo pedagdgica do educando sobre 0s
temas da cultura corporal, possibilitando o conhecimento das possibilidades de ac&o corporal,
assim como o efeito da acdo corporal sobre objetos naturais e sociais, responsabilizar-se pelas
proprias acdes e compreender a funcdo social das regras. Os temas de ensino sdo a danca, a
ginastica, a capoeira, jogos e brincadeiras. Nesta proposta, 0 autor busca caracterizar uma
Educacdo Fisica cujo foco seja a crianga, entendida como sujeito inserido no mundo sécio-

historico e cultural humano.

Sendo assim, a Educacdo Fisica na Educacdo Infantil deve se caracterizar como um
espaco de produgdo de conhecimentos, objetivando criar situagbes nas quais as criangas

entrem em contato com as diferentes manifestacfes da cultura corporal, ndo esquecendo a
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orientacdo intencional do(a) professor(a), objetivando a construcdo do pensamento elaborado

e o desenvolvimento das funcdes psicologicas superiores dos educandos.

A Educacdo Infantil precisa ser espaco de acesso ao conhecimento em suas muitas
dimensdes e 0 movimento € muito importante no desenvolvimento da crianga pequena, porém
é necessario que ele aconteca com uma intencionalidade. Sendo necessario assim “elaborar
para essa fase uma proposta pedagogica, um curriculo de Educacdo Fisica que seja coerente
com a concepcao de infancia e de educacdo infantil centrada na formacdo humana, na crianca
em sua totalidade” (SOARES, 2002, p. 19).

Trabalhar a cultura corporal de forma consciente é o papel primordial do professor de
Educacdo Fisica também na Educacdo Infantil, propiciando ao individuo, refletir, fazer
associacOes, desenvolver sua autonomia, questionar, confrontar problemas e encontrar
solugdes, promovendo assim a construcdo de conhecimentos significativos por meio do
pensamento elaborado. O movimento ndao pode ser visto apenas pelo seu aspecto fisico, mas

também pelos emocionais, cognitivos, histdricos e sociais.

No entanto, com o intuito de evitar algumas generalizacdes é importante lembrar que,
como assegura Ayoub (2001), a expressdao corporal ndo € uma “propriedade” da Educacdo
Fisica, apesar de ser sua especificidade. A expressao corporal é utilizada em outros momentos
educativos. Afinal, “[...] assumirmos essa especificidade, sem a pretensdo de sermos 0s
‘donos’ da expressdo corporal das criancas, pode ser um importante ponto de partida para
configurarmos entrelacamentos com diferentes areas de conhecimento” (AYOUB, 2001, p.
58).

Outro ponto bastante relevante neste contexto seria a questdo da especificidade do
professor de Educacdo Fisica na Educacdo Infantil, sendo necessario, como salienta Sayao
(1999), romper com as barreiras que determinam o que é especifico de cada area de
conhecimento e abrir espaco para uma atuacdo integrada dos diferentes profissionais que
lidam com as criangcas pequenas, visualizando a crianga enquanto ser em processo de
formacdo. O problema ndo estd na atuacdo dos diversos profissionais na Educacdo Infantil,
mas sim em concepcdes de trabalho pedagogico que fundam, ddo sustentacdo a atuacdo deste
profissional, que geralmente fragmentam as fungGes de uns e outros, isolando cada um em seu

campo.

Deste modo, percebe-se que ndo é por acaso que o desenvolvimento do sistema

educacional formal, representado pelas escolas, vem socializando o0s conhecimentos que
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podem ser operacionalizados no sentido desejado pelo capital. “Portanto, ndo se trata de
atribuir fungdes especificas para um/a ou outro/a profissional e designar hora para brincadeira,
hora para interacdo e hora para as linguagens” (SAYAO, 2000, p. 05), mas promover uma
acdo pedagoOgica que encare as caracteristicas da infancia em sua totalidade. Além de
compreender 0s mecanismos capitalistas no intuito de se colocar cada dia mais em defesa da
emancipacao social e pela construcdo de seres omnilaterais. Para isto, o ensino deve ocorrer
como sintese de maltiplas determinacfes e ndo de maneira fragmentada ou por etapas. Diante
deste contexto, o bom profissional da educacédo, segundo Orso (2008), seria aquele que ao se
debrucar na realizagdo de seu trabalho, perceba que ha limites no interior de sua sala de aula,

notando assim que a sua luta ndo pode se resumir a escola.

Justamente porque, na fase atual de desenvolvimento capitalista (fase imperialista) em
que a propria vida no planeta encontra-se ameacada, a justificativa de manutencdo de uma
disciplina no espaco escolar por parte de professores “declaradamente” criticos-superadores
deve estar atrelada ao esfor¢o cotidiano, para que a mesma possa manter-se intimamente
ligada a realidade atual e que venha a possibilitar 0 acesso ao conhecimento acumulado

historicamente pela humanidade.

Para tanto, esta educacao baseada na transformacao social deve ter claramente definido
um projeto historico. No caso desta pesquisa, a op¢do €, como delimita Freitas (1987), por um
projeto histérico claro que veja a educacdo enquanto pratica transformadora capaz de
reconhecer ndo apenas a existéncia de classes e da luta de classes, mas a luta de classes como
instancia de superacdo das atuais estruturas sociais, reconhecendo o papel da classe operéria
como motor das transformacdes sociais e reconhecendo o papel da teoria marxista-leninista,
como um guia de acgdo revolucionaria dentro de um partido. Mas, sobretudo, uma teoria que
fundamente uma pratica pedagdgica orientada aos interesses dos filhos e filhas da classe
trabalhadora, tendo a aquisi¢do do conhecimento como elemento de emancipagdo humana.

Desta forma, a atuacdo de professores de Educacdo Fisica na Educacdo Infantil, sé
podera ser considerada de melhor qualidade se esses profissionais estiverem participando
efetivamente do projeto politico pedagdgico da escola, em articulagdo com o projeto historico
evidenciado, sendo necessario como salienta Pistrak (2000), que estes docentes entendam que
sem teoria revolucionaria ndo pode haver pratica pedagodgica revolucionaria e que a teoria
marxista deve ser dotada como uma nova arma capaz de garantir a transformacao da escola e
que a teoria pedagogica comunista s6 se tornard ativa e eficaz quando o proprio professor

assumir os valores de um militante social ativo, partindo de uma atuacao baseada em um novo
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projeto histérico de sociedade. Sem esquecer é claro, que inclusive o projeto politico
pedagdgico da escola capitalista é fruto das relacfes estruturais deste modo de producéo,
assim como a propria escola capitalista, 0 que impGe aos futuros professores de Educacédo
Fisica ao atuarem, inclusive na Educacdo Infantil, o desafio de pensar de forma dialética,
assumindo as dificuldades de um ensino infantil critico-superador no interior de uma escola

capitalista.
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3 TEORIA DO CONHECIMENTO E DEFESA DA FORMACAO HUMANA

Neste capitulo, o debate fluird em torno da defesa do materialismo historico dialético
enquanto teoria do conhecimento, do conceito de formagdo humana/omnilateral em
detrimento de uma formacéo baseada nos pressupostos do modo de produgéo capitalista. E na
defesa da psicologia historico-cultural como teoria do desenvolvimento e da aprendizagem, da
pedagogia historico-critica como teoria educacional e da metodologia critico-superadora
como abordagem da Educacdo Fisica que fundamentam a formacdo de professores de
Educacdo Fisica que atuardo na Educacdo Infantil na perspectiva da omnilateralidade.

A humanidade ndo nasceu pensando cientificamente. Foi no ato de produzir e
reproduzir a vida que os homens desenvolveram formas diferenciadas de conhecimento. No
processo de desenvolvimento cientifico, portanto, é preciso reconhecer que o modo de
producdo da existéncia determina o desenvolvimento da capacidade de se conhecer a
realidade que leva ao conhecimento cientifico. Sendo assim, tomaremos como conceito de
modo de producdo a afirmacdo de Peixoto (2010), quando afirma que esta é a categoria da
obra de Marx e Engels que expressa a totalidade das relagcbes nas quais estdo inscritas as
praticas humanas, sendo, ao mesmo tempo, em contradicdo dialética, a expressao que carrega,
o particular (o trabalho como atividade vital humana) e o universal (a sociedade, as relacdes
sociais contraditorias e dialéticas que os homens estabelecem entre si no processo de realizar

o trabalho de producdo da existéncia).

Entendemos que o processo de hominizagao perpassa pela categoria trabalho — atividade
vital. Devido a necessidade de que produza aquilo que é necessario para sua sobrevivéncia, o
homem transforma a natureza, progredindo em relacdo a sua forma primitiva. A producéo
gera novas necessidades e novo processo produtivo em um movimento historico continuo. E,
enquanto existir o homem, ocorrerd continuamente um aprimoramento das forcas produtivas e

das relacGes de producéo.

De acordo com Engels (1896), o trabalho é a condicdo basica e fundamental de toda a
vida humana, podemos inclusive afirmar que o trabalho criou o préprio homem. Unicamente
pelo trabalho, pela adaptacdo a novas funcdes, pela transmissdo hereditaria do
aperfeicoamento especial, pela renovacdo das habilidades transmitidas e pelo nascer de novas
funcBes e necessidades é que 0 homem se desenvolveu. Por outro lado, o desenvolvimento do
trabalho, ao multiplicar os casos de ajuda mdtua e de atividade conjunta e ao mostrar assim as

vantagens dessa atividade conjunta para cada individuo, tinha que contribuir forgcosamente
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para agrupar ainda mais 0os membros da sociedade. Para produzir a existéncia, 0s homens
estabelecem relacgdes entre si e com a natureza. O trabalho € a atividade vital humana, sem a
qual ndo ha vida, pela qual produz a sua existéncia e a do género (dos outros homens). Nas
relacbes para a producdo da existéncia é que o homem necessita produzir a linguagem. O
desenvolvimento do cérebro e dos sentidos a seu servico, a crescente clareza de consciéncia, a
capacidade de abstracdo e de discernimento cada vez maiores, reagiram por sua vez sobre o
trabalho e a palavra, estimulando mais e mais o0 seu desenvolvimento, o que deu origem ao

desenvolvimento da sociedade.

Engels (1896) ratifica ainda que elementos como a cooperacdo da méo, dos 6rgdos da
linguagem e do cérebro, ndo s6 em cada individuo, mas também na sociedade, foram
determinantes para que os homens fossem aprendendo a executar operacGes cada vez mais
complexas, a propor-se a alcancar objetivos cada vez mais elevados. O trabalho mesmo se
diversificava e aperfeicoava de geracdo em geracdo, estendendo-se cada vez a novas

atividades.

Resumindo a discussdo feita por Engels (1896), s6 o que podem fazer os animais é
utilizar a natureza e modifica-la pelo mero fato de sua presenca nela. O homem, ao contrario,
modifica a natureza e a obriga a servi-lhe, domina-a. E ai est4, em ultima analise, a diferenca
essencial entre o homem e os demais animais, diferenca que, mais uma vez, resulta do
trabalho.

O primeiro pressuposto de toda a existéncia humana e também, portanto, de toda a
histéria, a saber, o pressuposto de que os homens tém de estar em condic¢des de viver
para poder “fazer histéria”. Mas, para viver, precisa-se, antes de tudo, de comida,
bebida, moradia, vestimenta e algumas coisas mais. O primeiro ato historico &, pois,
a producdo dos meios para a satisfacdo dessas necessidades, a producdo da propria
vida material, e este €, sem divida, um ato histdrico, uma condicdo fundamental de
toda a historia, que ainda hoje, assim como ha milénios, tem de ser cumprida
diariamente, a cada hora, simplesmente para manter os homens vivos. Mesmo que 0
mundo sensivel, [...], seja reduzido a um cajado, a um minimo, ele pressupde a
atividade de producdo desse cajado. A primeira coisa a fazer em qualquer concepcéo
historica é, portanto, observar esse fato fundamental em toda a sua significacdo e em
todo o seu alcance e a ele fazer justica. O segundo ponto é que a satisfacdo dessa
primeira necessidade, a acdo de satisfazé-la e o instrumento de satisfagcdo ja
adquirido conduzem a novas necessidades — e essa producéo de novas necessidades
constitui o primeiro ato historico. A terceira condi¢do que j& de inicio intervém no
desenvolvimento histérico é que os homens, que renovam diariamente sua propria
vida, comecam a criar outros homens, a procriar — a relagdo entre homem e mulher,
entre pais e filhos, a familia (MARX; ENGELS, 2007, p. 32-33).

O que fez surgir, no entanto, essa concepc¢édo idealista de mundo que domina a cabeca
dos homens, segundo Engels (1896), foi o fato destes acostumarem-se a explicar seus atos

pelos seus pensamentos, em lugar de procurar essa explicagdo em suas necessidades.
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Desse debate podemos afirmar que a busca do conhecimento humano se da engendrada
pela relagdo entre matéria e consciéncia. Por um lado, os idealistas partem da suposi¢ao que o
mundo real € um produto do mundo ideal, e esta questdo ird preponderar para as
determinacGes e dominacbes de ideias, do pensamento e do homem. J& a concepcao
materialista afirma que a matéria se sobrepfe a consciéncia. Assim sendo, a consciéncia é
decorrente da matéria, mas elas possuem uma relacdo dialética por meio do movimento. Sobre
isto, Marx (2008) vai afirmar que ndo é a consciéncia dos homens que determina o seu ser, ao
contrario, € o seu ser social que determina sua consciéncia. Dessa maneira, do mesmo modo
que nao se julga o individuo pela ideia que de si mesmo faz, tampouco se pode julgar uma tal
época de transformacdes pela consciéncia que ela tem de si mesma. E preciso, ao contrario,
explicar essa consciéncia pelas contradi¢cdes da vida material, pelo conflito que existe entre as

forgas produtivas sociais e as relac6es de producéo.

Reflexo do desenvolvimento destas concepcdes, surgem as teorias materialistas e
idealistas da historia. No campo cientifico atualmente predominam trés abordagens tedricas
utilizando a classificacdo apresentada por Sanchez Gamboa (s.d., p. 6) seriam elas, a 1)
Empirico analitica ou positivismo: O objeto ou fendmeno é dado como algo que esta a dado
(a priori) e sujeito e objeto ndo estabelecem relagdes. Uma vez que o objeto é isolado e
fragmentado acaba néo estabelecendo relagdo com o todo. Segundo Kopnin (1972, p. 114-
119): “[...] o positivismo reduz a tarefa da filosofia a simples soma de dados das ciéncias
naturais e a combinag&do desses dados entre si”. E afirma: “Que o reconhecimento da realidade
objetiva é transcendental em relacdo a nossa consciéncia, € incompativel com a filosofia
cientifica cuja base é a experiéncia” (KOPNIN, 1972, p. 114-119). 2) Abordagem histérico-
herméutica ou fenomenoldgica: Considera-se esta abordagem, a semelhanca da anterior,
também priorizada pelos que apresentam uma visdo idealista de mundo. Para este tipo de
abordagem o conhecimento ndo estd centralizado no objeto e sim no sujeito (a priori), a
verdade é relativa a cada sujeito que, em relacdo com o objeto (adequatio res ad intecllectu),
interpreta-o e explica-o ao seu modo. O processo de constru¢cdo do conhecimento na
abordagem fenomenoldgica é um processo indutivo, pois vai das partes para o todo. A
abordagem fenomenoldgica exige a aproximacao e a identificacdo do sujeito que se revela nos
significados que interpreta na relacdo ao objeto ao fendmeno estudado. 3) Abordagem
dialética ou teoria critica: Essa abordagem é caracterizada pela visdo materialista de mundo;
nela o conhecimento é construido por uma relagdo dialética entre sujeito e objeto, 0s quais

estdo dentro de um contexto de realidade histdrica (cultura). Nao é uma simples adequacao e
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uma descoberta, mas, uma construcao de algo novo que modifica ambos durante o processo.
O sujeito e objeto se completam e excluem mutuamente num processo de progressao e

regressao.

Os estudos sobre 0 método da economia politica sdo a base de sustentacdo da opcéo
tedrico-metodoldgica Materialista e Dialética da Historia. Marx (2008) ressalta a importancia
de comecar pelo que ha de concreto e real nos dados, quando se trata de pesquisas embasadas
por esta teoria do conhecimento. Para Marx, o capital é a potencia econémica da sociedade

burguesa, que domina tudo. Porém, seria:

[...] impraticavel e errdneo colocar as categorias econdmicas na ordem segundo a
qual tiveram historicamente uma acdo determinante. A ordem que se sucedem se
acha determinada pela relagdo que tem umas com as outras na sociedade burguesa,
portanto ndo é apenas o0 aspecto econdmico que determina as relag6es, mas a série da
evolugdo historica (MARX, 2008, p. 267).

Segundo Peixoto (2010), Marx e Engels ao produzir, fazendo uma leitura critica daquela
época em que viviam, acabaram por expor os limites da filosofia hegeliana, do socialismo
utopico e da economia politica de base idealista, produzindo assim uma teoria da historia. A
necessidade de transformacdo do mundo mostrava a necessidade de uma teoria materialista.
Contra a especulacdo de mudancas sugeridas pelos idealistas hegelianos e utdpicos, Marx e
Engels propbem o conhecimento dos fatos reais, do processo real da produgdo material da
vida imediata. Trata-se de um movimento, um processo continuo, contraditorio e dialético no

qual o homem, produzindo sua existéncia individual e social, produz toda a sociedade.

Para a autora, Marx e Engels, no conjunto da sua obra, conseguem determinar um
conjunto de pressupostos que podem se resumir da seguinte forma: (1) o que os individuos
sdo, coincidem com o modo como se produzem; (2) é possivel ao homem conhecer a
realidade desde que tome a pratica, como critério de verdade, superando o idealismo e o
empirismo; (3) que os homens, os filésofos sempre interpretaram 0 mundo, mas € necessario
transforma-lo; e que essa transformacdo sé é possivel a partir de determinadas condicdes
historicas, j& postas, marcada pela existéncia de uma classe trabalhadora que produz a riqueza
e dela esta expropriada (PEIXOTO, 2010).

Sendo assim, a posse dos meios de producdo nas maos da classe dominante, € base da
divisao social do trabalho que gera a existéncia de classes antagbnicas e por fim a luta de
classes.

O trabalhador se torna tanto mais pobre quanto mais riqueza produz, quanto mais a
sua producdo aumenta em poder e extensdo. O trabalhador se torna uma mercadoria
tdo mais barata quanto mais mercadoria cria. Com a valorizacdo do mundo das
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coisas aumenta em proporcao direta a desvalorizagdo do mundo dos homens. Este
fato nada mais exprime, sendo: o objeto que o trabalho produz, o seu produto, se lhe
defronta como um ser estranho, como um poder independente do produtor. O
produto do trabalho é o trabalho que se fixou num objeto, fez-se coisa, é a
objetivagdo do trabalho. A objetivacdo como perda do objeto e serviddo ao objeto, a
apropriacdo como alienagdo. A objetivacdo tanto parece como perda do objeto que o
trabalhador é despojado dos objetos mais necessarios ndo somente a vida, mas
também dos objetos do trabalho. A apropriacdo do objeto tanto aparece como
alienacdo que, quanto mais objetos o trabalhador produz, tanto menos pode possuir e
tanto mais fica sob o dominio do seu produto, do capital (MARX, 2004, p. 80).

O trabalho, neste contexto, passa a ser uma atividade estranhada, visto que o ato de
produzir pertence a outro. Nas palavras de Marx (2004), é como retirar do homem aquilo que
ha de humano nele. E torna a sua atividade livre, a sua esséncia, apenas um meio para sua
existéncia, através do trabalho alienado. Este faz do homem um ser estranhado a ele mesmo,
assim como a natureza que esta fora dele. E, por consequéncia imediata disto, ocorre o

estranhamento do homem, pelo préprio homem.

De acordo com Marx (2004), o desenvolvimento da propriedade privada traz diversos
conflitos até agora insollveis: 1) A economia nacional parte do trabalho como sendo
propriamente a alma da producdo, e, apesar, disso, nada concede ao trabalho e tudo a
propriedade privada. 2) Da relacdo do trabalho alienado com a propriedade privada,
depreende-se que a emancipacdo da sociedade da propriedade privada, da serviddo, se
manifesta na forma politica de emancipagdo dos trabalhadores, porque na sua emancipacao

esta encerrada emancipag¢do humana universal.

Dai decorre a necessidade de desenvolver alternativas baseadas na superacdo do modo
de producdo capitalista, que tem cada vez mais suprimido as condi¢des humanas; a favor dos
interesses da classe trabalhadora, se contrapondo a dominacao e exploracdo do homem pelo
homem, na perspectiva de superagédo e transformacéo radical da sociedade para o modo de

producéo Socialista, fase de transi¢do para o0 Comunismo.

Apds termos apresentado anteriormente 0 modo como o homem se torna homem, como
0 homem apreende o mundo, qual a finalidade que o orienta e por fim quais os valores que ele
constroi e transmite para geracfes futuras, passamos agora a tratar da formacdo
omnilateral/formacdo humana, que representa uma formacdo que atende as multiplas

necessidades humanas.

A onilateralidade €, portanto, a chegada histérica do homem a uma totalidade de
capacidades produtivas e, a0 mesmo tempo, a uma totalidade de capacidade de
consumo e prazeres, em que se deve considerar, sobretudo 0 gozo daqueles bens
espirituais, além dos materiais, e dos quais o trabalhador tem estado excluido em
consequéncia da diviséo do trabalho (MANACORDA, 2010, p. 96).
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Levando em consideracdo o modelo de trabalho alienado, que gera a divisdo do
trabalho, a divisdo da sociedade em classes e, por fim, a divisdo do homem, tornando-o um
ser unilateral, Manacorda (2010) traz o trabalho como categoria central para explicar que o
préprio trabalhador submetido ao trabalho dividido, ou alienado, como miséria e perda
absoluta do préprio homem, se apresenta como desumanizacao completa (ser unilateral); mas
por outro lado, sendo o trabalho a atividade vital humana, uma possibilidade universal de
rigueza, no trabalhador também esta contida uma possibilidade humana universal
(omnilateralidade). Segue inferindo que a divisdo cria unilateralidade e, sob este signo, se
reGnem todas as determinacfes negativas, assim como sob o signo oposto, o da

omnilateralidade, reinem-se todas as perspectivas positivas da pessoa.

A conclusdo, portanto, de Manacorda (2010) é que, de acordo com 0s estudos marxistas,
para o desenvolvimento da omnilateralidade € necessario a reintegragdo de um principio
unitario do comportamento do homem. E para que isto aconteca ndo basta responder com a
hipdtese de uma teoria pedagogica e um sistema de educagdo que reintegrem de imediato
essas varias esferas divididas entre si; mas pressupde uma praxis educativa, que ligando-se ao
desenvolvimento real da sociedade, realize a ndo separagdo dos homens em esferas alheias,
estranhas umas as outras e contrastantes, ou seja, uma praxis educativa que se funde sobre um
modo de ser que seja 0 mais possivel associativo e coletivo no seu interior, e, a0 mesmo
tempo, unido a sociedade real que o circunda. O que nos faz concordar com o pensamento de
Marx quando “constata a impossibilidade da existéncia de um homem inteiro na sociedade
dividida, exaltando, no entanto, o operario comunista como tipo de homem moral e
intelectualmente positivo ja na realidade da época”. (MANACORDA, 2010, p. 92). Sendo

assim, seria a classe trabalhadora responsavel pela emancipacdo humana geral.

Manacorda (2010) destaca ainda, que levando em consideragéo a alienagdo humana, ha
a exigéncia da omnilateralidade, de um desenvolvimento total, completo, multilateral, em
todos os sentidos, das faculdades e das forcas produtivas, das necessidades da capacidade da
sua satisfacdo como forma de superar a atual educacéo e a divisdo do trabalho. A educacdo €
colocada aqui pelo autor ao lado da divisdo do trabalho como causadora da unilateralidade, j&

que é o fim da interacdo entre escola e sociedade de uma maneira formal.

Quanto as implicacbes pedagdgicas que tudo isso comporta, podem expressar-se, em
sintese, na afirmacdo de que, para a reintegracdo da onilateralidade do homem, se
exige a reunificacdo das estruturas da ciéncia com as da producdo. Ndo pode, de
fato, ter validade nem a extensdo a todos da cultural tradicional no tipo de escola até
agora existente para as classes dominantes, nem a permanéncia da formacdo
subalterna, até agora concedia as formas de ensino unidas & indUstria moderna
(MANACORDA, 2010, p. 100).
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Trazendo o debate para 0 &mbito da Educacgdo, o que podemos notar atualmente é uma
pretensdo do “capital” cada vez mais de naturalizar os fatos, prova disso é a criacdo de tantos
conceitos e expressdes pds-modernas que tentam ofuscar qual o tipo de formacdo que a classe
dominante vem defendendo tanto no &mbito das escolas de Educacdo Bésica como nas
Institui¢Oes de Ensino Superior.

Pensando na educagdo como um processo formativo amplo e necessario, pode-se inferir
gue a mesma, no seio da sociedade capitalista, encontra-se num dilema: ou atende as

necessidades do modo de produgéo vigente ou aponta para um novo projeto de sociabilidade.

E neste contexto que se proliferam as teorias que apontam para a uma “nova educagio”,
sem, porém prever a necessidade candente de superacdo do capital. Surgem assim, as
pedagogias do “aprender a aprender” e a defesa do uso de chavdes baseados no discurso da
formacdo cidadd. Meszéaros (2008) lembra ainda, que mesmo estes reformistas sociais
educacionais, esclarecidos, que honestamente tentam remediar os efeitos alienantes e
desumanizantes do sistema de producéo capitalista, acabam por ndo escapar a auto imposta

camisa de forca das determinacdes sociais causais do capital.

Na busca de uma formacdo humana, Saviani e Duarte (2012) apontam o estudo dos
classicos como condicéo necessaria, em detrimento de se alinhar aquilo que esta na “moda”.
Os autores defendem a recuperacdo daquilo que tem carater permanente porque resistiu aos

embates do tempo e contribui para a humanizacgédo dos individuos.

Esta forma de sociabilidade, porém, sé é possivel para além do capital, com base no
trabalho associado, este que tem como caracteristica essencial o fato de os produtores
controlarem, de forma livre, consciente e coletiva o processo de producédo e distribuicdo da

riqueza.

Meszaros (2008) vai afirmar que limitar uma mudanca educacional as margens
interesseiras do capital significa abandonar de uma sé vez, conscientemente ou nao, o objetivo

de uma transformagé&o social qualitativa.

Portanto, toda atividade educativa, teorica e pratica, que pretenda contribuir para formar
pessoas que caminham no sentido de uma auténtica comunidade humana, deve nortear-se pela
perspectiva da emancipacdo humana e ndo pela construgdo de um mundo cidad&o (na acepgéo

burguesa).
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A forma como a cidadania é abordada na perspectiva marxista €, portanto,
profundamente diferente da perspectiva “moderna”. Parte da constatacdo de que sendo o ato
fundante do ser social o trabalho, ha uma sintese entre subjetividade e objetividade, o que
permite definir o homem ndo apenas como um animal racional, mas como um ser da préaxis.
Ao ser mediagdo entre 0 homem e a natureza e ao produzir 0s bens materiais necessarios a
existéncia humana, o trabalho pbe-se como o fundamento de toda e qualquer forma de

sociabilidade.

E por esse motivo defendemos o materialismo historico dialético como teoria do
conhecimento, a psicologia histdrico-cultural como teoria do desenvolvimento humano, a
pedagogia histdrico-critica como teoria educacional e a metodologia critico-superadora como
teorias que fundamentam uma préxis educativa, ligada a realidade, que se funda sobre um

modo de ser associativo e coletivo e que por esse motivo aponta para a formagdo omnilateral.

A Metodologia critico-superadora é uma abordagem pedag6gica da Educacéo Fisica que
propdes através dos elementos da cultura corporal, a superacdo dos ideais burgueses,

apontando para uma nova maneira de organizar a vida em sociedade.

3.1 FUNDAMENTOS DA PEDAGOGIA HISTORICO CRITICA E METODOLOGIA
CRITICO-SUPERADORA

Entendendo o ser humano, como fruto das relagBes estabelecidas atraves da sua
atividade principal, o trabalho, podemos afirmar que o ato educativo é um trabalho ndo
material visto que o ato de ensinar e aprender ndo produz nenhum produto material, mas algo
que é produzido e consumido a0 mesmo tempo. Portanto, “o trabalho educativo é o ato de
produzir, direta e intencionalmente, em cada individuo singular, a humanidade que é
produzida histérica e coletivamente pelo conjunto dos homens” (SAVIANI, 2011, p. 13).
Portanto, o ensino é condicdo primordial para o desenvolvimento da humanidade em cada

individuo singular, sendo que:

O objeto da educacdo diz respeito, de um lado, a identificacdo dos elementos
culturais que precisam ser assimilados pelos individuos da espécie humana para que
eles se tornem humanos e, de outro lado e concomitantemente, a descoberta das
formas mais adequadas para atingir esse objetivo (SAVIANI, 2011, p. 13).

A respeito da identificacdo dos elementos culturais, o autor defende os conteudos
classicos em detrimento dos cotidianos, sendo a escola a principal, embora ndo seja a Unica,

instituicdo responsavel pela transmissdo do saber sistematizado, sendo assim, a mesma deve
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optar pela utilizacdo de conteudos que elevem o pensamento teoérico dos individuos. Quanto
as formas mais adequadas para que tais contetdos sejam assimilados, o autor traz que se trata
da melhor maneira (procedimentos, formas, meios) para que o individuo singular adquira a

humanidade produzida historicamente.

Em conclusdo: a compreensdo da natureza da educacdo enquanto um trabalho nédo
material, cujo produto ndo se separa do ato de producdo, permite nos situar a
especificidade de educacdo como referida aos conhecimentos, ideias, conceitos,
valores, atitudes, habitos, simbolos sob o aspecto de elementos necessarios a
formacdo da humanidade em cada individuo singular, na forma de uma segunda
natureza, que se produz, deliberada e intencionalmente, através de relagGes
pedagdgicas historicamente determinadas que se travam entre os homens
(SAVIANI, 2011, p. 20).

Para definir os contetdos e meios a serem utilizados na escola foram se desenvolvendo
algumas teorias pedagogicas. Saviani (2009), ao contextualizar as teorias pedagdgicas, as
classifica em teorias ndo criticas (tradicional, nova e tecnicista), e critico reprodutivistas, que
tém o juizo de uma critica, mas, reproduzem as relacdes sociais do modo capitalista de
exploracdo e dominacdo. Sobre a pedagogia tradicional, o autor ressalta que esta era uma
teoria que tinha como principio a educa¢do como um direito de todos e dever do Estado, seu
papel era difundir a instrucdo e transmitir os conhecimentos acumulados pela humanidade e
sistematizados pela l6gica burguesa. A escola era uma agéncia centrada no professor, o qual
transmitia o acervo cultural ao aluno, a este cabia apenas assimilar os conhecimentos que lhe
eram transmitidos. A pedagogia nova era uma teoria que tratava a escola como espacgo de
socializacdo, a educacdo cumpria o papel de ajustar, de adaptar os individuos a sociedade
burguesa, incutindo nos alunos a aceitacdo da sua condicdo seja qual fosse. A pedagogia
tecnicista parte do principio da neutralidade cientifica e € inspirada nos principios de
racionalidade, eficiéncia e produtividade. Essa pedagogia advoga no sentido de tornar o
individuo um ser objetivo e operacional. E o processo que define o que professores e alunos
devem fazer. O que importa € aprender fazer. E as teorias critico-reprodutivistas, que como ja
mencionado anteriormente e o préprio nome sinaliza, criticam a sociedade, mas chegam a
conclusdo de que a educacdo consiste na reproducdo desta. A escola tem nessa perspectiva
uma fungdo discriminadora e repressiva, mas seu papel é este reproduzir a sociedade de
classes e reforcar o modo de producdo capitalista. Podemos dizer que esta € uma critica

conformista.

De acordo com Saviani (2011), no Brasil inicialmente prevaleceu a teoria pedagdgica
tradicional, por influéncia religiosa, com a chegada dos jesuitas. Depois com a quebra do
monopdlio religioso, a pedagogia tradicional passa a ser influenciada pelo Iluminismo, na
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defesa da cultura e da instrugdo publica, esse periodo vai até o seculo XX quando surge a
Escola Nova, que, de acordo com o autor, era uma teoria inspirada na concep¢ao moderna de
filosofia da educacdo. Da década de 1920 até 1960 no Brasil, predominam as ideias
escolanovistas, fruto disso surge o Manifesto dos Pioneiros da Educagdo Nova, e essa teoria
passa a balizar as Leis de Diretrizes e Bases da Educagdo, mesmo diante da inicial resisténcia
por parte da igreja catdlica, que ainda defendia a escola tradicional, os escolanovistas
conseguem manter-se firme. Na década de 1960, quando a Escola Nova comecou a apresentar
sinais de crise, desenvolve-se a teoria tecnicista centrada no racionalismo, na produtividade e
na eficiéncia. Mas a0 mesmo tempo em que essa teoria atende aos anseios do governo, surge
um movimento contestatério por volta da década de 1970, que delineia as teorias critico-
reprodutivistas. Apesar de reconhecer a importancia das teorias critico-reprodutivistas por
terem feito a critica ao regime autoritario e ao tecnicismo, o0 autor aponta as limitacGes desta
teoria, dentre elas: a constatacdo da realidade sem a proposicdo de mudangas, a falta de
proposta de uma intervencdo pratica, a afirmacdo de que era impossivel ao professor a
realizacdo de uma pratica critica e o fato da pratica pedagogica situar-se sempre no ambito da

violéncia simbolica, da inculcacdo ideoldgica e da reproducgéo das relacdes de producéo.

Assim, teve inicio um movimento de critica a teoria critico-reprodutivista e, a partir de
1979, passou a delinear-se o surgimento de outras correntes pedagogicas, dentre elas uma
pedagogia que entendia o contexto educacional a partir dos condicionantes sociais e suas
contradigdes, a partir de uma andlise critico-dialética e ndo critico-mecaniscista. “Em suma, a
passagem da visdo critico-mecanicista, critico-a-histérica para uma visdo critico-dialética,
portanto histdrico-critica, da educagdo, € o que quero traduzir com a expressdo pedagogia
historico-critica” (SAVIANI, 2011, p. 80).

Saviani (2011) enfatiza, portanto, que o surgimento da pedagogia histérico critica partiu
da necessidade de uma teoria que viesse contestar as teorias citadas anteriormente, que
entraram em crise, e a busca desta nomenclatura foi o0 empenho em compreender a questdo
educacional com base no desenvolvimento histérico objetivo. “Portanto, a concepcdo
pressuposta nesta visdo da pedagogia histérico-critica € o materialismo historico, ou seja, a
compreensdo da historia a partir do desenvolvimento material, da determinagdo das condi¢des
materiais da existéncia humana” (SAVIANI, 2011, p. 76).

A pedagogia histdrico-critica, segundo Batista e Lima (2012), é um importante
instrumento no processo de emancipa¢do humana, pois € uma teoria educacional

fundamentada na visdo critica da sociedade capitalista, ndo se resumindo a uma proposta
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reformista no &mbito pedagogico. Esta concepcdo, por sua praxis revolucionaria, se choca
com as tendéncias “pds-modernas”, sendo um instrumento importante na superacdo da
unilateralidade humana. Tem como proposta uma acdo pedagdgica, comprometida com a

transformac&o social, ancorada na pratica educativa questionadora, critica e emancipadora.

Batista e Lima (2012) apresentam ainda algumas premissas da pedagogia historico-
critica, fundamentadas em uma concep¢do ontologicamente realista e gnosiologicamente
objetivista da realidade. Para isto, comecam afirmando que a realidade é cognoscivel,
apontando o trabalho como atividade vital, superando a visdo “p6s-moderna” de que existe
somente 0 processo de comunicagéo e linguagem e que, portanto, ndo existe realidade efetiva.
Identificam ainda que nesta perspectiva o ponto de partida para a compreensédo da educacgéo €
a pratica social, que ao mesmo tempo é ponto de chegada, tendo em vista a perspectiva da
transformacéo social, 0 que requer uma nova préatica social. A educacgdo € vista aqui a partir
do solo da historia real, 0 que ndo permite pensar que as questdes referentes ao ambiente
escolar sdo o limite de uma atuacdo pedagdgica transformadora. E o entendimento da
educacdo no movimento dialético de transformacdo da realidade, abrangendo desde as formas

de producéo das relagdes sociais até a inser¢do do trabalho educativo neste movimento.

O aluno concreto nesta perspectiva é visto como a sintese de multiplas determinacdes,
definidas nas relacGes sociais. Sendo assim, ao definir o conhecimento pertinente a esse aluno
concreto, deve almejar que ele seja capaz de estabelecer uma relacdo sintética com o saber
gue a humanidade produziu historicamente e sistematizou. “Ao professor cabe a tarefa de
realizar a mediacdo entre o conhecimento desenvolvido e sistematizado socialmente e o aluno,
para que este possa também apreender de forma sintética as relacbes sociais” (BATISTA;
LIMA, 2012, p. 29).

Por caminhar em desencontro com as aspiracOes da classe dominante, gerando embates
do interior da educacdo, Batista e Lima (2012) vao afirmar que os defensores da pedagogia
historico-critica devem buscar construir a hegemonia dos subalternos no interior da escola,
instrumentalizando e tornando este espaco adequado as necessidades da classe trabalhadora.
Podemos inferir que esta teoria pedagdgica assinala por meio dos seus fundamentos, para uma
superacao da unilateralidade dos individuos, apontando para uma formacdo verdadeiramente

humana.

Dentre outras propostas metodoldgicas para a Educacédo Fisica, optamos pelo estudo da
metodologia critico-superadora por entender que ela apresenta os seus fundamentos, baseados

na atividade humana e na histdria, assim como a pedagogia histérico critica, e como o proprio
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nome denota, apresenta uma perspectiva de superacdo das relacOes estabelecidas nos

cursos/aulas de Educacéo Fisica apontando para outro projeto historico.

A principal obra que sistematiza esta concepcao foi escrita a partir da reunido de um
coletivo de professores/autores (Carmen Lucia Soares, Celi Nelza Zulke Taffarel, Maria
Elizabeth Medicis Pinto Varjal, Lino Castellani Filho, Michele Ortega Escobar e Valter
Bracht), no final da década de 1980, que se propuseram a sistematizar os conteudos da
Educacdo Fisica nos diversos ciclos do processo de ensino-aprendizagem. Obra esta
denominada Metodologia do Ensino da Educacdo Fisica, que foi publicada pela primeira vez
em 1992 e no qual nos baseamos para caracterizar esta abordagem.

Este livro expde e discute questdes teorico-metodoldgicas da Educacdo Fisica,
tomando-a como componente curricular que trata, pedagogicamente, temas da cultura

corporal, ou seja, 0s jogos, a ginastica, as lutas, as dangas, o esporte e outros.

Segundo o Coletivo de Autores (1992), a critico-superadora é uma metodologia
emergente, que busca responder a determinados interesses de classe e estabelece lacos
concretos de mudancas sociais. Apresenta como principios curriculares no trato com o
conhecimento para 0 processo de selecdo dos contetidos de ensino: A relevancia social do
contedo que implica compreender o sentido e o significado do mesmo para a reflexdo
pedagdgica escolar; esse principio vincula-se a outro: o da contemporaneidade do contetdo.
Isso significa que a sua selecdo deve garantir aos alunos o conhecimento do que de mais
moderno existe no mundo contemporaneo, mantendo-o informado dos acontecimentos
nacionais e internacionais, bem como do avanco da ciéncia e da técnica; outro principio
curricular para a selecdo dos conteudos de ensino € o de adequacao as possibilidades socio-
cognoscitivas do aluno. Ha de se ter, no momento da selecdo, competéncia para adequar o
conteddo a capacidade cognitiva e a pratica social do aluno, ao seu proprio conhecimento e as
suas possibilidades enquanto sujeito historico. Sem esquecer, porém, que o papel da educacao
¢ a humanizacdo de todos. E, por ultimo, o principio curricular da simultaneidade dos
conteddos enquanto dados da realidade. A partir desse principio os contetudos de ensino sdo
organizados e apresentados aos alunos de maneira simultanea a partir dos dados conjunturais

da realidade.

E fundamental para essa perspectiva da pratica pedagégica da Educacdo Fisica o
desenvolvimento da noc&o de historicidade da cultura corporal. E preciso que o aluno entenda
que o homem n&o nasceu pulando, saltando, arremessando, balangando, jogando etc. Todas

essas atividades corporais foram construidas em determinadas épocas historicas, como
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respostas a determinados estimulos, desafios ou necessidades humanas. Dessa forma, 0s
educandos vao se apropriando daquilo que de mais avangado a humanidade desenvolveu e

sistematizou sobre a cultura corporal.

Esta abordagem tem como finalidade a organizacgdo, identificagdo, compreensdo e
explicacdo da realidade mediatizada pelo conhecimento cientificamente elaborado e pela
I6gica dialética materialista de pensamento, promovendo assim uma reflexd@o critica sobre a

cultura corporal.

Pensando na formacdo humana, a pedagogia historico-critica enquanto teoria
pedagdgica e a metodologia critico-superadora enquanto metodologia especifica da Educacao
Fisica representam aquilo que hd de mais avancado no sentido de uma formacéo
verdadeiramente humana, pois sdo proposicdes que apontam fundamentos teoricos e
possibilidades didaticas para uma atuacdo onde o docente consiga ampliar 0s conhecimentos
do educando, instrumentalizando tendo como horizonte histérico a transformacdo social.
Como afirmam Reis e colaboradores (2013), estas perspectivas veem a escola como espaco de
luta, assim esse deve ser um ambiente que “possibilite ao homem desenvolver suas

capacidades produtivas e intelectuais de forma unificada.” (REIS et al., 2013, p. 53).

Para a Educacdo Fisica, a pedagogia histérico-critica representa um grande avanco, pois
como traz Reis e colaboradores (2013), 0 que mais se encontra nessa area € a negacao dos
conhecimentos classicos e do saber sistematizado. Existe uma tendéncia para que a Educacéo
Fisica seja vista como a responsavel pelo desenvolvimento da aptidao fisica e a disciplina que
valoriza a cultura popular, deixando de lado a cultura erudita. A Educacgéo Fisica critico-
superadora por sua vez, ao coadunar dos pressupostos da pedagogia historico-critica, propde
uma organizacdo metodoldgica centrada nos conhecimentos classicos. Como explicam Reis e
colaboradores (2013), esta proposi¢do é composta por cinco passos do método dialético de
transmissao do conhecimento: identificacdo da pratica social, problematizacéo,
instrumentalizacdo, catarse e retorno a pratica social. Mas para que o professor de Educacédo
Fisica atue a partir desse ponto de vista é necessario que ele possua alguns conhecimentos

essenciais.

3.2 CONHECIMENTOS NECESSARIOS PARA A FORMACAO DE PROFESORES DE
EDUCACAO FISICA PARA ATUACAO NA EDUCACAO INFANTIL NA
PERSPECTIVA DA TEORIA HISTORICO-CULTURAL
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Na defesa da escola como espacgo privilegiado para compreensdo das contradicdes e
elevacdo do pensamento teorico, portanto ambiente propicio a construcdo e desenvolvimento
do conhecimento, e no professor como principal agente que contribui para o desenvolvimento
psiquico do educando, concordamos com Martins (2011) quando afirma que para existir a
escola ndo basta a existéncia do saber sistematizado. E necessario viabilizar as condicdes de
sua transmissdo e assimilacdo, isso implica dosa-lo e sequencia-lo de modo que a crianca
passe gradativamente do seu ndo dominio ao seu dominio. Ora, o saber dosado e sequenciado
para efeitos de sua transmissdo-assimilacdo no espaco escolar, ao longo de um tempo

determinado, é o que nds convencionamos chamar de “saber escolar”.

Assim, o dominio de uma base tedrica solida pelo professor é condi¢do necessaria para
gue os mesmos atuem na educacdo escolar. Os cursos de formacdo de professores devem
contribuir para o dominio conceitual e tedrico sistematizado dos conteudos, além de métodos
adequados para a transmissdo desses conhecimentos. Porém as condi¢Bes para uma atuacao
que contribua efetivamente para a socializacdo do saber sistematizado na sociedade capitalista
tem sido um desafio diante da formacéo oferecida aos docentes no nosso pais, como apontado
anteriormente, principalmente quando nos referimos a formagéo de professores de Educacao

Fisica.

O psiquismo humano, segundo Martins (2011), se desenvolve a partir da apropriacdo
dos signos culturais, dai percebe-se a importancia da escolarizacdo para a formacdo dos
individuos. A escola é, nesta perspectiva, a instituicdo responsdvel pela transmissdo dos
conhecimentos cientificos, contribuindo para o desenvolvimento da humanidade em cada

individuo singular como preconiza a pedagogia histérico-critica:

Portanto, no &mbito da educacgdo escolar, o grau de complexidade requerido nas
acOes dos individuos e a natureza das mediagGes disponibilizadas para sua execugao
condicionam a formacdo da imagem subjetiva da realidade e, a servigo dessa
construcdo, impde-se 0 ensino sistematizado e orientado por conteddos nao
cotidianos, por contedos classicos, historicamente sistematizados pelo género
humano, na defesa do qual se aliam a psicologia histérico-cultural e a pedagogia
histérico-critica (MARTINS, 2011, p. 04).

A autora enfatiza que a qualidade da educacdo escolar, definida a partir dos contetidos e
atividades escolares oferecidos é condigdo para o desenvolvimento psiquico dos individuos.
Deste modo é essencial a selecdo de conhecimentos que favoregcam a ampliacdo das funcgdes
psiquicas. Como defende Saviani (2011), é primordial privilegiar os conhecimentos
cientificos em detrimento dos saberes cotidianos, sdo eles que vdo justificar a existéncia da

escola, que tem como funcdo transmitir os conhecimentos sistematizados pelas geracoes
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anteriores. Nao se trata de negar o saber cotidiano, mas compreendé-lo como ponto inicial
para apropriacdo da cultura humana nas suas formas mais desenvolvidas, fazendo avancar o

saber cotidiano em direcdo a cientificidade.

Porém, o que podemos verificar atualmente é que a educagdo escolar, em sua maioria,
ndo vem cumprindo o seu papel enquanto instituicdo responsavel pela humanizagdo, através
da transmissdo dos signos culturais pelo processo de transmissao e assimilacdo do saber
sistematizado, por diversos motivos. Mas, o principal dele é o desenvolvimento de teorias
pedagogicas que contribuem para a manutencdo do modo de producdo capitalista. Dentre elas
as pedagogias do aprender a aprender (pedagogia das competéncias, teoria do professor
reflexivo, pedagogia dos projetos, pedagogia multiculturalista...). O debate de tais teorias gira
em torno de uma escola fetichizada, espaco privilegiado de convivéncia entre as criancas,
onde o professor é um mero mediador das tarefas e onde o conhecimento é construido

espontaneamente.

Em detrimento dessas teorias, levando em consideracdo que o0 homem é um ser social,
como defende a pedagogia histdrico-critica e a psicologia historico-cultural, assentadas no
materialismo histérico dialético, Martins (2011) afirma que a aquisicdo das particularidades
humanas por parte do individuo depende da sua formacéo historico social, o legado cultural s6

é objetivado através do processo de internalizagéo:

Os processos de internalizacdo, por sua vez, se interpdem entre os planos das
relagdes interpessoais (interpsiquicas) e das relagdes intrapessoais (intrapsiquicas); o
que significa dizer: instituem-se a partir do universo de objetivagdes humanas
disponibilizadas para cada individuo singular pela mediagdo de outros individuos,
ou seja, por meio de processos educativos (MARTINS, 2011, p. 212).

Na percep¢do marxista, o conhecimento é o resultado da realidade objetiva na
consciéncia. Compreendendo a realidade objetiva como fruto da imagem subjetiva do real,
Martins (2011) aponta a importancia de que “na relacdo ativa sujeito-objeto se construa o

conhecimento objetivo sobre a realidade, tornando-a inteligivel.” (MARTINS, 2011, p. 214).

Levando em consideracdo que no materialismo historico dialético a realidade existe
independente da consciéncia dos homens, o que ndo anula a capacidade dos mesmos

intervirem nela:

A representagdo subjetiva da realidade em sua materialidade e historicidade, a
captacdo das “leis” e dos determinantes que regem esse desenvolvimento € o que
definimos como conhecimento objetivo, ou seja, ao grau maximo de fidedignidade
na representacdo subjetiva da realidade objetiva. (MARTINS, 2011, p. 214).



72

De acordo com Martins (2011), defendemos que a psicologia histérico-cultural é a
teoria do desenvolvimento humano e a pedagogia historico-critica é a teoria pedagdgica que
contribuem para o desenvolvimento das fun¢des psiquicas superiores, pois privilegia 0s
conhecimentos classicos sobre a formacdo humana como condigdo necessaria para 0
desenvolvimento. Ancorada nos postulados vigotskianos a autora traz que a selecdo dos
conteddos e a organizacdo da aprendizagem sdo fatores primordiais para a humanizacéo. O
professor ndo deve assumir, portanto, o caminho da simplificacdo do ensino, mas aquele que

privilegie o desenvolvimento dos individuos.

Martins (2011) afirma que Vigotski caracterizava o bom conhecimento como aquele
que se adianta a capacidade do aluno, o que ndo significa ensinar a crianca aquilo que ela
ainda ndo é capaz de aprender, mas trabalhar a partir do seu nivel de desenvolvimento
iminente (aquilo que ela é capaz), buscando a superacdo daquilo que ela ja faz, ou seja, 0 seu

desenvolvimento real.

Para que isso se cumpra é imprescindivel um ensino apto a organizar-se levando em
conta o nivel de desenvolvimento real e a area de desenvolvimento iminente, o que requer
uma solida formacao de professores, que os instrumentalize tedrica e metodologicamente para

a assuncao da complexa tarefa representada nos processos de ensino e aprendizagem.

Em relacdo a préatica social do professor, Martins (2011) afirma que € uma préatica
sintética, visto que os conhecimentos que tem dessa pratica tém sido precarios, os docentes
desconhecem a realidade que ira encontrar junto aos alunos e isto é reflexo da fragilidade da
sua formacdo, que ndo oferece subsidios para uma visdo ampla do seu trabalho, gerando
desconhecimento ndo apenas daquilo que é necessario para atuacdo, mas principalmente da
propria realidade. O que € extremamente preocupante, ja que o professor, segundo a autora,
deve “ceder de empréstimo” o seu psiquismo as criancgas, contribuindo através do ensino na
formacdo da atencdo voluntaria, da memdria Idgica e de todas as outras funcgdes psicoldgicas
superiores. Sendo esta a educacao escolar que realmente busca a supera¢do do funcionamento

elementar.

Coadunamos com Martins (2011) que:

Apenas uma sélida formacao de professores podera assegurar o dominio da cultura
tedrico-técnica requerida ao trabalho docente, bem como o reconhecimento desse
trabalho na trama de relagGes sociais que produzem a vida social. Por conseguinte, a
formacdo de professores em questéo se institui como via de formacdo profissional,
determinante da aprendizagem de um conjunto de conhecimentos tedricos,
metodolégicos e técnicos, mas também, via estruturante de recursos afetivo-
cognitivos ndo apenas as dimensdes técnicas do exercicio profissional, mas,
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sobretudo, as condigdes historico-sociais nas quais esse exercicio ocorre
(MARTINS, 2011, p. 245).

Pensando especificamente na formacéo do professor que atuara no ambito da Educagéo
Infantil, Raupp e Arce (2009) defendem que os professores que atuam nesse nivel de ensino
devem ser ensinados, usufruir de uma formacéo sélida, afinal a acdo junto as criangas requer
qualificacdo, leitura critica e capacidade intelectual, devido a complexidade do ensino infantil

e a realidade das desigualdades sociais.

Predominam hoje, de acordo com Raupp e Arce (2009), diversas concepgdes de
formacgédo de professores infantis. Dentre elas a formacdo pratica reflexiva, que em linhas
gerais valoriza as trocas de experiéncias, as historias de vida, a a¢do ativa do professor e, para
isso, 0s conhecimentos cotidianos sdo evidenciados, proporcionando condicGes para que 0
proprio docente construa seu conhecimento. O desenvolvimento das competéncias, junto aos
“saberes advindos da pratica”, tem papel principal na agdo dos professores, nesta perspectiva.
Esta abordagem do desenvolvimento de competéncias prepara o professor para a producao
social, perdendo de vista a educacdo como preparacdo desses profissionais para questionar a
produco social alienada. E a relativizagdo dos conhecimentos cientificos e enaltecimento dos
saberes invisiveis, pautados na cotidianidade favorecendo a adaptagdo do individuo a
realidade social. E “a ideia da pratica como fonte de conhecimento, da predominancia da
reflexdo na prética e sobre a pratica, distinta de uma reflexdo filos6fica que tome a
compreensdo da realidade valendo-se de aportes tedricos sélidos universais” (RAUPP;
ARCE, 2009, p. 72).

Para superacdo dessa concepc¢do as autoras enfatizam que, além do conhecimento de
como fazer, é necessario pensar no conhecimento do que fazer, e para isto sdo necessario 0s
métodos e técnicas que subsidiem o trabalho dos professores na Educacédo Infantil, sendo o
dominio teorico-pratico e a indissociabilidade conteudo-forma essencial para acdo daquilo

que ¢ a intencionalidade, ensinar.

H& ainda a perspectiva de formacdo pautada nos saberes, que embora se aproxime da
abordagem anterior, preconiza além da formacdo do professor reflexivo, a construcdo de
conhecimentos compartilhados a partir de interpretacdes pessoais. Cada profissional, portanto,
se forma através da observacdo daquilo que acontece nas interagdes entre adultos e criancas
nas escolas. E a formacgdo baseada nas experiéncias e reflexdo do cotidiano em si. O

conhecimento seria uma constru¢do individual e coletiva de significados e ndo a
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representacdo da realidade. A centralidade da formacdo aqui estaria na pessoa do professor,

nas suas experiéncias, na sua historia de vida, nos aspectos subjetivos de cada um.

Segundo Raupp e Arce (2009), ¢é a epistemologia da préatica, negando a importancia de
transmissdo de conhecimentos para as criangas de zero a seis anos e retirando a fungéo social
do professor e da escola no ambito da Educacdo Infantil. A concepcdo de formacdo humana é
considerada subjetivista, limitada ao empirismo: “Esta centralidade na subjetividade, ou
intersubjetividades, que afirma que os resultados dependem do individuo, é um principio
central do ideario neoliberal que veicula a naturalizacdo das diferencas individuais” (RAUPP;
ARCE, 2009, p. 83).

Em defesa da formacdo humana, concordamos com Raupp e Arce (2009) quando
afirmam que para um trabalho intencional juntos as criancas de zero a seis anos € necessario a
correta apreensdo dos meios e dos fins do ensino, ou seja, o conhecimento do
desenvolvimento da crianca. Sendo necessario que os professores de Educacdo Infantil,
tenham uma solida formacdo teodrica que lhes permitam o0s conhecimentos sobre o

desenvolvimento e aprendizagem dos educandos.

Para que o professor atue na Educacéo Infantil na defesa de uma formacdo omnilateral,
é preciso que ele compreenda o psiquismo humano, e esta é a tese central da psicologia
historico-cultural, teoria do desenvolvimento humano na qual estamos nos apoiando para
defender que é por meio da atividade social que o psiquismo humano se desenvolve. Assim,
Facci (2006) aponta que as fungdes psicoldgicas superiores sO se desenvolvem através da
interacdo do individuo com o0 mundo, interacdo esta mediada pelos seres humanos e os objetos
construidos por eles. Coadunamos da autora quando afirma que estas formas superiores de
comportamento primeiro se formam na coletividade e s6 depois se tornam funcbes da

personalidade.

Levando em consideragdo o pensamento de Elkonin e Leontiev, Facci (2006) vai
apresentar os estagios de desenvolvimento psiquico a luz da teoria historico-cultural. Estes
estagios sdo determinados por uma atividade principal, que determina a forma da crianca se
relacionar com o mundo, 0 que vai gerando com o passar do tempo novas necessidades
psiquicas, favorecendo o seu desenvolvimento. De acordo com Leontiev (2012), existem
atividades que sdo de maior importancia em uma determinada fase para que haja o
desenvolvimento infantil e outros tipos de atividades sdo menos importantes. Um fator de
grande importancia para o desenvolvimento do psiquismo é o lugar ocupado pela crianga no

sistema das relacGes sociais, porém esse lugar por si s6 ndo determina o desenvolvimento,
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mas caracteriza o estagio ja alcancado. Assim, o0 desenvolvimento psiquico depende
diretamente da atividade principal, dependendo da maneira como ela é conduzida, a crianca se
desenvolve passando de um estagio para outro. A mudanca do tipo de atividade principal
acontece na relagdo da crianga com a realidade e ndo ocorre de maneira mecénica. Nas
palavras do autor: “[...] a atividade principal é entdo a atividade cujo desenvolvimento
governa as mudancas mais importantes nos processos psiquicos e nos tragos psicologicos da
personalidade da crianca, em um certo estagio do seu desenvolvimento” (LEONTIEV, 2012,
p. 65). Algumas caracteristicas da atividade principal, segundo Leontiev (2012): atividade na
qual em seu desenvolvimento surgem outros tipos diferenciados de atividades; atividade em
que processos psiquicos particulares tomam forma ou sdo reorganizados e por fim é a
atividade da qual dependem, de forma intima, as principais mudancas psicoldgicas na

personalidade infantil, em um periodo do seu desenvolvimento.

Conciliando com Leontiev (2012), afirmamos que ndo é a idade da crianca que vai
determinar o contetdo de estagio do desenvolvimento, mas a mudanca das condicdes
historico sociais em que vivem. Quando o seu modo de vida e suas potencialidades ja ndo
coincidem, a atividade da crianca € reorganizada, surgindo um novo estagio de
desenvolvimento psiquico. Para que ocorra o surgimento de uma nova atividade principal, é
necessario um motivo e que as potencialidades da crianca estejam bem desenvolvidas,
ocorrendo uma nova objetivacdo de suas necessidades. Caso surja o desenvolvimento de um
novo motivo sem que as reais possibilidades da crianga ndo estejam ampliadas, esta atividade
passa a ser secundaria. Vale ressaltar que as mudancas ocorridas dentro dos limites de cada

estagio, ndo sdo independentes um do outro, estdo ligados entre si:

A crianca ndo se limita, na realidade, a mudar de lugar no sistema das relagdes
sociais. Ela se torna também consciente dessas relagdes e as interpreta. O
desenvolvimento de sua consciéncia encontra expressao em uma mudanca na
motivacdo de sua atividade; velhos motivos perdem sua forga estimuladora, e
nascem 0s novos, conduzindo a uma reinterpretacdo de suas acdes anteriores. A
atividade que costumava desempenhar o papel principal comeca a se desprender € a
passar para um segundo plano. Uma nova atividade principal surge, e com ela
comega também um novo estagio de desenvolvimento (LEONTIEV, 2012, p. 82).

O que caracteriza, portanto, o psiquismo humano é o seu desenvolvimento através da
atividade social, mediada por instrumentos. Facci (2006), baseada nos principios
vigotskianos, vai enfatizar que as funcdes psicoldgicas superiores (atencdo voluntaria,
memorizacgdo, abstracdo, comportamento intencional...), por ser produto da atividade cerebral,
possuem uma base bioldgica, porém, sdo essencialmente resultados das interagdes sociais,

mediadas pelos objetos construidos pelos seres humanos.
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Facci (2006) apresenta a periodizacdo do desenvolvimento psiquico a luz da teoria
historico-cultural sistematizada por Elkonin: primeiro ano de vida — comunicacdo emocional
do bebé; primeira infancia — atividade objetal manipulatoria; idade pré-escolar — jogo de
papéis sociais; idade escolar — atividade de estudo; adolescéncia — comunicagdo intima
pessoal e atividade profissional/estudo.

A comunicagdo emocional do bebé é a atividade principal desde as primeiras semanas
de vida até mais ou menos um ano, é guiada pela acdo sensério motora de manipulagéo, sdo as
primeiras sensacOes que auxiliam a crianga na sua comunicacdo social, como exemplo o
choro ou o sorriso. Podemos dizer que esta € uma forma de comunica¢do onde predomina a
emocdo. Apos um ano o0 bebé passa a apresentar comportamentos diferenciados de acordo
com a influéncia educativa dos que a rodeiam. Nesse segundo momento, ainda na primeira
infancia, a atividade principal passa a ser a objetal manipulatoria. Nessa fase as criancas,
através do ensinamento dos adultos, passam a assimilar procedimentos socialmente
elaborados para a manipulagdo dos objetos, desenvolve uma linguagem que embora ainda
“rudimentar”, Ihe permite o contato com o adulto o que facilita a manipulacdo dos objetos

criados pelos seres humanos. E uma forma de comunicagio mais pratica.

No periodo pré-escolar, a atividade principal passa a ser 0 jogo ou brincadeira. As
criancas utilizam-se da atividade do jogo para se apropriar do mundo concreto dos objetos
humanos, reproduz assim, as acOes realizadas pelos adultos com esses objetos. Na realidade
elas ndo podem ainda, dominar as a¢Ges do mundo adulto, portanto, por meio da brincadeira
podem realizar essa acdo e resolver a contradicdo entre a necessidade de agir e a
impossibilidade de executar as operacdes exigidas pela acdo. Por exemplo, na atividade ludica
ela é capaz de dirigir um carro, andar de moto, pilotar um avido, atividades que na realidade

concreta fazem parte da vida adulta.

Apos a passagem da crianga da infancia pré-escolar — a entrada na escola —, a atividade
principal passa a ser o estudo. O estudo vai intermediar todas as relagcdes da criangca com 0s
adultos, nessa fase ocorre a assimilacdo de novos conhecimentos, que devem ser o objetivo

fundamental do ensino oferecido.

Uma nova mudanca é a chegada da adolescéncia, com outra atividade principal a
comunicacdo intima pessoal entre os jovens marcada pelo desenvolvimento do pensamento
tedrico mais elaborado acompanhado de uma criticidade a respeito das exigéncias e das
relacbes estabelecidas com os adultos. O adolescente busca na relagdo grupal um
posicionamento diante das questfes pessoais e sociais. Desenvolve o pensamento por
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conceitos, o conhecimento da ciéncia, da arte e das outras esferas culturais, o que gera novas
tarefas e motivos adquirindo o carater de atividade profissional/de estudo. Chegando a etapa
final do desenvolvimento, quando o individuo comeca a trabalhar, ocupando novo lugar na

sociedade.

Pelo descrito acima, podemos afirmar, como defende Facci (2006), que séo as relagdes
sociais que determinam a mudanca de uma atividade principal para outra através do
desenvolvimento de novos motivos, pois as atividades principais aparecem como elementos
da cultura humana. Nas palavras da autora: “as necessidades internas e externas levam a
crianga a mudar de interesse, a formarem-se novas atividades dominantes, num processo
dialético entre o ‘velho’ e 0 ‘novo’ em termos de capacidades, habilidades, aspiracdes e
formacdes psicoldgicas” (FACCI, 2006, p. 20).

Pegando a palavra como categoria para explicar o desenvolvimento infantil, Luria
(2012) vai inferir que durante os primeiros estagios de desenvolvimento, as crian¢as ndo
conseguem organizar suas experiéncias atraves das palavras, pois a crianca pequena percebe
cada objeto isoladamente. Durante 0 estagio seguinte, a crianca comeca a estabelecer
comparacOes entre 0s objetos a partir de um atributo fisico, como cor, tamanho ou forma.
Porém, ela ainda se perde nessa classificacdo substituindo facilmente um atributo por outro.
Ainda ndo ha um conceito unificado. Na adolescéncia os individuos conseguem generalizar
mais com base em suas impressGes imediatas: “Cada objeto é posto em uma categoria
especifica por uma relagdo com um conceito abstrato” (LURIA, 2012, p. 48). Ao longo do
desenvolvimento, chegada da vida adulta, as palavras tornam-se instrumentos de
generalizacdo e abstracdo. O desenvolvimento do pensamento conceitual, no entanto, s6 se

desenvolve através das operacdes tedricas que a crianca aprende na escola.

Para que seja garantido um ensino que favoreca o desenvolvimento eficaz das
capacidades psiquicas superiores das criangas, Martins (2009) defende uma formacéo
académica do professor qualificada. Para isto a autora destaca que os educadores precisam
compreender as principais caracteristicas que marcam o desenvolvimento infantil. De acordo
com a autora, com base nos estudos vigotskianos, é através da interiorizacdo que 0s processos
interpessoais, que mediam a relagdo das criangas com o seu meio social, transformam-se em
processos intrapessoais. Assim, 0 bom ensino deve se antecipar ao desenvolvimento:
“Portanto, ndo ha que se esperar o desenvolvimento para que se ensine; ha que se ensinar para
gue haja desenvolvimento” (MARTINS, 2009, p. 100). A autora traz que é mito acreditar que

ao nascer a crianga € um ser meramente biol6gico, embora inicie a vida sobre uma base
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reflexa, muito rapidamente os reflexos incondicionados ddo lugar aos reflexos condicionados
e logo depois as aprendizagens sociais. Ap0s quarenta e cinco dias de nascimento o bebé ja
demonstra interesse pelo mundo exterior, dai a importancia do adulto ampliar as
possibilidades de contato dele com o mundo, mostrando objetos, falando com ele ou o
levando a diferentes espacos fisicos. Entre o quarto e quinto més ja aparecem 0s primeiros
sons e movimentos precisos e possibilidades para um importante aliado para o ensino: a
imitacdo. E papel do educador ir trabalhando essas capacidades imitativas, que por volta do
décimo més ja se transformaram em formas de comportamento e comunicacao sociais. Como
nessa fase o bebé é mais social e profundamente emocional, a sua atividade principal é
denominada como atividade de comunicacdo emocional, como ja visto anteriormente.
Segundo Martins (2009), nestes momentos iniciais da vida ndo existe uma diferenciacao
especifica entre as fungBes psiquicas (sensacdo, atengdo, memoria, etc.), sendo assim, €
imprescindivel o planejamento de agdes que visem esta estimulacdo, sendo premissa para o

trabalho educativo com os bebés:

Portanto, durante todo o primeiro ano, o bebé pode e deve ser ensinado a falar, dado,
porém, que ndo se reduz a mera repeticdo e emissdo das palavras, mas que demanda
a exposicdo do bebé a variadas situacfes de estimulagdo cultural, tendo em vista o
enriquecimento das relagBes entre objetos, fendmenos, sons e significaces
(MARTINS, 2009, p. 106-107).

Cabe ao processo educativo nessa fase oportunizar a crianga situagcdes que provoguem
interesses sociais, para que ao tempo que se desenvolva a motricidade, percepcéo, atencao,

memoria, linguagem, etc. o adulto aponte a direcdo para ampliacdo das emocdes e afetividade.

No segundo e terceiro ano de vidas ou primeira infancia, onde a atividade principal é a
objetal manipulatoria, ocorre, segundo Martins (2009), uma redescoberta dos objetos. Eles
vao deixando de ser estimulos sensoriais para se transformar em instrumentos para a
satisfacdo das necessidades. A funcdo do adulto é dar significado aos objetos, oferecendo
possibilidade de converter coisas em instrumentos, em objetiva¢gbes humanas. Assim, na
primeira metade do segundo ano devem ser priorizadas agdes que facilitem a compreensao
das criancas da linguagem dos adultos. A partir da segunda metade do segundo ano e ao longo
de todo o terceiro, além da continuidade, deve-se valorizar a aquisi¢cdo pela crianca da
verbalizacdo propria. Sobre o desenvolvimento motor, que parece ser uma aquisi¢ao natural, a
autora destaca que este processo ndo se separa das outras fungdes psiquicas e também esta
condicionado as experiéncias educativas que fazem parte do contexto social de
desenvolvimento da crianca. Dai a importancia de oportunizar nesse periodo atividades que

envolvam a percepcdo de espaco, forma, tamanho, propriedades e observacdo. As acOes na
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primeira infancia devem, portanto, incluir a execucdo de pequenas tarefas, cuidados de
higiene, organizacao de objetos no espaco, exploragdo dos recursos da literatura infantil e das

artes cénicas. Nesta fase:

O grau de desenvolvimento alcancado pelas fungbes perceptivo motoras, atencional
e mnémica, aliado as aquisicGes da linguagem, promove mudancas radicais no
pensamento da crianca, que neste periodo corresponde a sua atividade pratica, ou
seja nessa fase pensar ¢ agir! (MARTINS, 2009, p. 115-116).

Concordamos com Martins (2009) que o educador precisa saber que neste periodo a
criancga esta iniciando a construcdo da sua autoimagem e de sua identidade pessoal, e que ai
estdo os elementos da futura formacdo de sua personalidade. Dai a importancia de uma
atuacdo consciente junto as criancas, onde ndo apenas se conheca as caracteristicas de cada
periodo, mas se compreenda 0 movimento, 0 processo de uma maneira geral, no intuito de

contribuir com o desenvolvimento psiquico infantil, como defende Pasqualini (2013).

Pensando nas caracteristicas do desenvolvimento das criangas de quatro a seis anos,
Martins (2010) apresenta algumas propriedades gerais que estdo presentes no
desenvolvimento psiquico nesta fase. Vale ressaltar mais uma vez que a idade cronoldgica
aqui é apenas referéncia, ja que o que determina o desenvolvimento infantil é na verdade a
realidade concreta vivida no &mbito das rela¢fes sociais. Este é o periodo em que as criangas
encontram-se na pré-escola e predominam como atividade principal os jogos simbélicos ou

brincadeiras de papeis sociais, 0 que ja foi sinalizado anteriormente.

Especificamente sobre o quarto ano de vida, Martins (2010) traz que essa é a fase
marcada pela exploracdo de possibilidades e limites, conhecida como curiosidade infantil. A
imagem sensorial do mundo aqui passa a ser denominada pelas palavras, sendo ampliada para
diferentes significacdes. Porém isso ndo acontece de forma natural, sendo “a promocao do
desenvolvimento da linguagem uma das mais importantes tarefas da educacdo junto as
criangas pequenas” (MARTINS, 2010, p. 65). No inicio do quarto ano a capacidade de
organizacdo e elaboracdo do pensamento tornam-se maiores, por issO ocorre um
desenvolvimento mais complexo da percepcdo, memoria, imaginacdo. As imagens captadas
sdo transformadas numa expressdo verbal mentalizada, sendo possivel distinguir propriedades
como cor, forma, tamanho, peso, identidade, quantidade... Vale destacar, entretanto, que para
essas conquistas se efetivarem é necessaria a mediacdo do adulto; no caso do ambiente
escolar, do professor, que faz a aproximacéo do aluno com o patriménio cultural. Nesta época
a crianca ainda esta envolvida com os objetos, deslocando-se da mera manipulacdo para uso

destes como instrumentos que possuem uma funcdo social. A partir do momento em que a
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crianca “esboca 0s primeiros resultados de um pensamento autdbnomo, raciocinando do
especifico para o geral e vice-versa” (MARTINS, 2010, p. 72), esta superado o inicio da pré-

escola.

Ao longo do quinto ano, a autora afirma que a crianca mantém o status dos jogos
simbdlicos, ampliando para os trabalhos manuais (desenhos, modelagem, construcdo de
objetos...), 0 que demonstra a complexificacdo da sua capacidade psiquica. As atividades
ludicas passam a fidelizar cada vez mais as relagcfes reais devido ao progresso da consciéncia
e na ampliacdo dos jogos simbdlicos vdo entrando em cena 0s jogos de movimento e 0S jogos
com regras. Ocorre uma maior precisdo no uso e compreensédo da linguagem, a sociabilidade
fica mais facilitada. Devido as atividades com regras, a conduta arbitrada vai se formando, a
crianca torna-se capaz de estabelecer relagcdes de causa e efeito e sua capacidade para analises,
sinteses e generaliza¢bes primérias se desenvolvem. Destaca ainda que é comum nesta fase a
crianga apresentar uma atitude critica quanto as suas possibilidades operacionais, 0 que pode
ser comprovado pelo uso de expressdes como “eu ndo sei”, “eu ndo consigo”. Sendo
importante que o professor compreenda essa resisténcia dentro de uma manifestacdo de
reorganizacdo do pensamento infantil, ajudando a crianga nas atividades realizadas e
afirmando suas possibilidades, valorizando assim as suas potencialidades latentes. Essa
mediacdo do educador requer que as atividades oferecidas sejam fruto de *“anédlise e
planejamento, ensinando a crianca a atender deveres e a realizar acdes com um fim
determinado, interferindo nas representagdes simbolicas e no estabelecimento de relages
entre os motivos da atividade e seus resultados etc.” (MARTINS, 2010, p. 76). Ao fim do
quinto ano, a crianca ja apresenta certa capacidade de transicdo do pensamento empirico

concreto para formas mais abstratas de pensamento.

Assim, de acordo com Martins (2010), ainda que no sexto ano 0s jogos simbdlicos e as
atividades de producdo ainda prevalecam, este € um momento onde o raciocinio infantil
adquire formas mais logicas e por isso amplia-se a capacidade de realizacdo das operacdes
mentais requeridas na formacdo de conceitos. Se antes, ao se deparar com dificuldades, a
crianga substituia a tarefa, agora ela agird buscando superar os desafios. Avancam a
percepcdo, a linguagem e o pensamento, ocorrendo grandes mudangas também na memodria,
que passa a ser uma memoria verbal. Embora ndo sejam a atividade principal os jogos
didaticos, os jogos de dramatizacdo, 0s esportes e 0s jogos de improvisacdo tém um papel

importante nesta fase. As habilidades afetivo-cognitivas para aprendizagem mais complexas,
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a exemplo da escrita, leitura e contagem demonstram ja a passagem da fase pré-escolar para a

escolar onde a atividade principal é o estudo.

Apds analisarmos as especificidades que envolvem o trato com a crianca de zero a seis
anos, podemos afirmar como é imprescindivel o ensino também nesta fase. Por isso
concordamos que: “[...] quanto mais conhecemos a constitui¢do historico-social de seu
desenvolvimento, mais afirmamos suas possibilidades para a aprendizagem sistematizada”
(MARTINS, 2010, p. 91).

Como estamos, nesta pesquisa, abordando o trato da cultura corporal na Educagéo
Infantil, passaremos a debater agora 0s jogos simbdlicos ou brincadeiras de papéis sociais,

atividade principal do periodo pré-escolar e um dos contetdos da cultura corporal.

Arce e Simao (2006), ao analisar a psicologia do jogo de Elkonin, vao inferir que com
base na teoria da atividade da aprendizagem e com uma sélida teoria psicoldgica, nesse caso a
psicologia histérico-cultural, as metodologias de ensino e aprendizagem seriam eficazes para
0 desenvolvimento psiquico infantil. O papel do professor deve ser dominar este
conhecimento para conduzir o desenvolvimento cognitivo da crianca, mediando a formacéo
da sua personalidade. Para as autoras, 0 jogo ndo é uma atividade natural e espontanea, mas
resulta das relagdes sdcio-historicas estabelecidas entre as criangas e os adultos. E embora em
alguns momentos o jogo pareca uma atividade “livre” e desprovida de funcdo, ele deve
possuir uma finalidade e um resultado a ser atingido. Como ja visto anteriormente, o0 jogo
aparece logo na primeira infancia através da manipulacdo dos objetos, este primeiro contato
objetal manipulatério prepara as criangas para a passagem aos jogos de papéis sociais, na fase
pré-escolar. Estes jogos ou brincadeiras protagonizadas ja apresentam episodios da vida real,

tendo argumentos bem definidos, guiando assim o desenvolvimento humano nessa fase.

Martins (2006) destaca a importancia das brincadeiras de papéis sociais na formacao da
personalidade. Personalidade entendida aqui como:

Uma formac&o integral de tipo especial, produzida nas relagdes sociais que a pessoa
estabelece ao longo de sua historia, sendo um produto relativamente avancado do
desenvolvimento histérico social e ontogenético do homem. [...] a personalidade de
cada individuo ndo é produzida por ele isoladamente, mas sim resultado da atividade
social, e em certo sentido ndo depende da vontade do individuo isoladamente, mas
da trama de relagfes sociais nas quais encontra-se inserido (MARTINS, 2006, p.
29).

Para a autora, as brincadeiras de papéis sociais “representa a base do desenvolvimento
de todos os atributos e propriedades humanas” (MARTINS, 2006, p. 39). Atraves das acles

realizadas durante o brincar as estruturas internas vao se formando, favorecendo a autonomia
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e a formacéo da personalidade. Ressalta, no entanto, que a brincadeira por si s6 ndo garante o
desenvolvimento infantil, sendo necessaria a intervencdo do adulto no sentido de organizar a
trajetéria de apropriacdo e objetivacao realizada pela crianca. A fase pré-escolar é, segundo
Martins (2006), marcada pela constru¢cdo de conhecimentos cada vez mais sistematizados,
onde a curiosidade infantil na busca das verdadeiras explicagcdes sobre os fenébmenos acaba
por determinar a passagem do nivel de desenvolvimento da consciéncia da crianca sobre si e
sobre 0 mundo, até as atividades de estudo que demarcam a préxima fase de

desenvolvimento.

De acordo com a autora, as brincadeiras de papéis sociais contribuem na formacéo de
processos como o desenvolvimento da consciéncia, o desenvolvimento afetivo-emocional, das
capacidades e tracos de carater e na formacdo moral. A respeito do desenvolvimento da
consciéncia, afirma que a crianca através dos jogos protagonizados supera o nivel de
consciéncia limitado ao presente, ganhando a capacidade de abstrair. E, assim, passam a
articular as acOGes a varios objetos, simbolos que ganham significados sociais. A crianca
caminha entdo na superacdo de uma autoconsciéncia afetiva, para uma autoconsciéncia
racional, podendo elaborar juizos e avaliagdes sobre o que o rodeia, 0 que € facilitado pelos
jogos que envolvem papéis nos argumentos e relagfes sociais. Sobre o desenvolvimento
afetivo-emocional, o destaque encontra-se no fato de que a crianca passa a ter uma
compreensdo mais ampla das relagdes sociais, das atividades das pessoas e das respostas
afetivas destinadas a elas. No que se refere as capacidades e tracos de carater, 0s jogos podem
contribuir para que a crianca obtenha também capacidades fisicas e consolide a¢cdes e modos
de reacdo, utilizados nas mais diversas atividades e relacdes, operando ativamente numa
coletividade, porém apresentando o lugar que ocupa através dos padrdes de relacionamentos e
das reacOes comportamentais. Sobre a formacdo moral, a autora assinala que durante a
brincadeira de papéis sdo formuladas reflexdes mesmo que primarias sobre as imitacGes
realizadas pela crianga, desta forma, ela inaugura novos dominios sobre seus
comportamentos, ampliando o mecanismo de controle de si, sinal de uma personalidade

desenvolvida.

Elkonin (apud ARCE; SIMAO, 2006) ressalta que entender a natureza psicolégica do
jogo permite ao professor ndo apenas compreender a sua importancia para o desenvolvimento
infantil, mas obter elementos para dirigir a atividade de forma consciente no processo
educativo. De acordo com Elkonin (apud ARCE; SIMAO, 2006), o trabalho pedag6gico dos
professores preocupados com a educacao de qualidade das criangas de zero a seis anos deve
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estar norteado pelos seguintes pressupostos: na escolha de jogos protagonizados e
brincadeiras de papéis sociais que aponte o tipo de homem e sociedade que o professor
pretende formar; no caso desta pesquisa, o trabalho pedagogico precisa estar articulado com
0s anseios da classe trabalhadora, apontando para a superagdo do capitalismo. Além disso, o
professor precisa articular os papéis vivenciados pelas crian¢as, durante os jogos com atitudes
que se esperam para uma formacado humana omnilateral, ajudando o educando na apreenséo e
compreensdo dos papéis sociais assumidos na luta de classes. E, por fim, o professor precisa
estar atento a distribuicdo dos papeis, para que as criangas possam experimentar diversas
posicOes na atividade ludica, ndo sendo necessario brinquedos e acessorios sofisticados, mas
essenciais para o desenvolvimento da brincadeira. Duarte (2006) ratifica que 0 nosso papel
enquanto educadores e pesquisadores é avancar “[...] na utilizacdo da brincadeira de papéis
sociais como uma atividade que de fato impulsione a formacdo da crianga” (DUARTE, 2006,
p. 96).

Pelo que ja foi exposto até aqui, podemos concordar com Martins (2006) que a
formacdo da personalidade é um processo complexo, e que por isso requer o planejamento
intencional das condi¢fes para que isto ocorra. Por isso € essencial que os professores que vdo
atuar no ambito da Educacdo Infantil se reconhecam enquanto agentes transmissores de
conhecimento, responsaveis por produzir a humanidade em cada individuo. Ultrapassando a
visdo de que o docente na Educacdo Infantil é aquele que apenas “cuida”, cuidar aqui
significa produzir o humano, passando pela alimentacdo, pelo andar, pelo movimentar, enfim

pelo desenvolvimento das maximas capacidades humanas, como defende Arce (2010).

O professor aqui planeja antes de entrar em sala, prepara-se estudando os contetidos,
desenvolvendo estratégias de ensino e buscando metodologias eficazes para a
aprendizagem. Enfim ele sabe que o desenvolvimento de suas criangas serd marcado
pelo seu trabalho intencional em sala de aula. Desde 0 momento em que entra na
escola, o professor tem plena consciéncia de que precisa estar 100% com as
criangas, que suas atitudes, sua fala reverberam na humanizacgéo das criangas sobre
sua responsabilidade (ARCE, 2010, p. 35).

No que tange ao ensino da cultura corporal na escola de Educacdo Infantil, na maioria
das vezes ela é negada, sendo substituida pelo movimento sem intencionalidade, o que
podemos inferir a partir de estudo realizado por Silva (2009). A autora fez uma analise do
cotidiano de duas instituicGes de ensino destinada a Educacao Infantil, uma particular e uma
publica, e que o que prevalece no trato com o brincar ou com a “hora” do movimento e
expressao corporal é o espontaneismo. As escolas que possuem o ensino infantil, em sua
maioria, se baseiam no construtivismo e, deixando de lado algumas especificidades do ensino

privado para o publico, 0 que a autora destaca é que os alunos sdo individuos livres para
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aprender, buscar o conhecimento, ndo existe saberes pré determinados, mas sim conteudos
surgidos do “desejo” da crianca. A expressao corporal serve para romper com a imobilidade
das criancas e o conhecimento deve ser construido a partir da curiosidade infantil. O
movimento ou expressdo corporal, como é tratada a Educagdo Fisica nessas instituicGes, é
realizado atraves de circuitos, onde o educador organiza caminhos a serem explorados pelas
criancas, oficinas de materiais que envolve a exploracdo de objetos e 0s jogos que séo
realizados de maneira livre, para que a crianga construa seu conhecimento através das

relagOes estabelecidas.

Em defesa do ensino sistematizado e do professor como agente essencial para que
ocorra construcdo do conhecimento, Silva (2009) destaca que o educador precisa ser visto
como alguém que transmita os resultados do desenvolvimento histérico, que traduz os tracos
da atividade humana objetivada nos objetos da cultura com o intuito de favorecer a

humanizacao.

Um exemplo de que uma organizagdo curricular baseada nos fundamentos tedrico do
materialismo historico dialético, da psicologia histérico-cultural e da pedagogia historico-
critica é possivel é a proposta do Curriculo para a Rede Publica Municipal de Ensino de
Cascavel no Parana. Ela foi concluida em 2007 e implantada em 2008, e de acordo com
Malanchen, Matos e Pagnoncelli (2012), a opcdo pela escolha do método materialista
historico dialético foi com o objetivo de cooperar para que a acdo docente fosse direcionada
de forma intencional e coerente. Este é um curriculo construido junto com os professores da
Rede que realizaram diversos estudos e encontros de formagéo e optaram por esta teoria. Por
iSsO esta organizacdo curricular apresenta como concep¢do de homem e sociedade uma visao
de que os homens ndo se tornam humanos de forma isolada, mas na relacdo com a natureza
por meio do trabalho e nas relagdes sociais. A humanizacédo é resultado, portanto, da cultura
material e intelectual historicamente sistematizada. Como afirmam Malanchen, Matos e
Pagnoncelli (2012), este processo sécio-histérico tem como base o modo de producéo que nao
esta apenas ligado ao campo econémico, mas influencia a politica, o campo ideoldgico e todas
as relagdes sociais. A concepcdo de educagdo e educacdo escolar presentes no curriculo é
baseada em Saviani (2011), de que a educacdo é a forma de cultural de transmitir os conceitos

elaborados historicamente pela humanidade. Assim, a tarefa da educacéo escolar:

[...] é mediar a constituicdo dos individuos e a producdo da cultura universal
humana, num processo educativo intencional e portanto direcionado, planejado, por
meio do qual o individuo é instigado a se apropriar das formas mais desenvolvidas
do saber objetivo elaborado historicamente pelo homem (MALANCHEN; MATOS;
PAGNONCELLLI, 2012, p. 71).
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Assim, nesse curriculo a escola é vista como instituicdo portadora de uma funcao
politica essencial, a de socializar os conhecimentos para que estes nao fiqguem apenas sob
dominio da classe burguesa. Os autores finalizam trazendo que embora seja necessario ajuste
durante o processo de execucdo desse curriculo, principalmente no que diz respeito ao
método, os resultados positivos sdo muitos, representados pela compreensao dos professores
do trabalho educativo focado na aprendizagem dos alunos e no conhecimento sobre as lutas

que precisam ser travadas junto ao poder publico.

Com essa compreensdo, podemos inferir que, para o ensino dos contetdos da cultura
corporal, o professor precisa ter dominio dos contetdos e métodos para que obtenha éxito no
processo educativo intencional. No ambito da Educacdo Infantil na perspectiva da formacéo
humana, o professor de Educacéo Fisica precisa dominar alguns conhecimentos, dentre eles o
trato com o conhecimento sobre o desenvolvimento e aprendizagem das criancas, que envolve
0 conhecimento sobre como contribuir para o desenvolvimento das fungfes psicoldgicas
superiores e quais as capacidades e possibilidades na Educacéo Infantil. Além de conhecer e
sistematizar os contetdos classicos da Educacéo Fisica que as criancas precisam dominar para
0 pleno desenvolvimento de tais fungdes, contribuindo assim para o desenvolvimento da

humanidade em cada individuo singular.
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4 O PROJETO POLITICO-PEDAGOGICO DA FORMACAO DE PROFESSORES DE
EDUCACAO FISICA NA PERSPECTIVA DA FORMACAO AMPLIADA

Este capitulo versa sobre os principais eixos e fundamentos da formacdo em
Licenciatura Plena de Carater Ampliado em Educacéo Fisica, assim como apresenta os dados
da analise realizada a partir dos documentos que norteiam a formacdo ampliada, oferecida na
Ufba desde 2011, apontando se os pressupostos do materialismo historico dialético, da teoria
historico-cultural, da pedagogia historico-critica e da metodologia critico-superadora estéo
presentes no PPP, e nas disciplinas de Pratica de Ensino do Curso de Licenciatura Plena de
Carater Ampliado em Educacdo Fisica da Ufba e quais sdo as possibilidades superadoras
apresentadas a partir da analise destes documentos, considerando a formagdo humana na

formacdo de professores de Educagdo Fisica que atuardo na Educacao Infantil.

4.1 LICENCIATURA AMPLIADA: UMA PROPOSTA SUPERADORA

Levando em consideragdo a existéncia no ambito da formagéo de professores de dois
projetos antag6nicos, como ja mencionado anteriormente, Taffarel e Santos Junior (2010) vao
afirmar que na conjuntura atual os cursos de formacdo, em geral, e em especial os de
Educacao Fisica, estdo sendo instituidos para atender as demandas do capital organizar a vida.
Existindo assim, de um lado um projeto de formagdo que se adequa @ manutencao da escola
capitalista e alienadora, e por outro lado, um projeto de formac&o critico superador que visa

uma formacéo para além do capital.

Estes projetos se diferenciam principalmente na concepc¢do de formacdo humana.
Compreendendo que o fato do homem se tornar homem tem a sua centralidade no trabalho,
categoria ontolégica que permitiu ao ser humano sair da condicdo biolégica para a social,
Taffarel e Santos Junior (2010) chamam a atencdo para o fato de que o modo de producdo
capitalista gerir as relaces sociais, subsume o trabalho e o trabalhador, erguendo toda uma
cultura, que por mediagOes e contradi¢des torna hegemonico um padrdo de relagdes que nega
ao homem a possibilidade de desenvolver-se plenamente. Cada ser humano que nasce nédo
nasce acabado e pronto a servir ao modo de producéo capitalista, tudo se aprende, se cria, se
transforma, mas de acordo com o legado histérico e social, e com o grau de desenvolvimento
das forcas produtivas, e de sua capacidade de produgdo que sdo, também, determinadas

historicamente.
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Marx (2004), ao analisar a relacdo do trabalhador com o produto do seu trabalho na
sociedade capitalista, ressalta que o trabalhador na relagdo empregador-empregado se rebaixa
a condicdo de mercadoria e de mais miseravel mercadoria, ja que gera a acumulacdo do
capital cada vez mais em poucas mé&os através da concorréncia. E que no final da relagéo
capitalista, toda a sociedade decompfe-se em duas classes, dos proprietarios e dos
trabalhadores sem propriedade. E numa relacdo de exploragédo, o que é produto da relacédo do
homem com o seu trabalho, produto de seu trabalho e consigo mesmo, vale como relacédo do

homem com outro homem, como o trabalho e o objeto do trabalho de outro homem.

As condi¢Oes expostas anteriormente geram, portanto, diferencas que surgem
historicamente e culminam na luta de classes, caracterizadas por Taffarel e Santo Janior
(2010), como o embate entre grupos antagdnicos que possuem interesses distintos resultantes
do lugar que ocupam na producéo social da existéncia. Este confronto se solidifica quando os
grupos sociais que ndo possuem os meios de produgédo se “rebelam” contra os detentores da

propriedade privada.

Porém, para que isto ocorra é necessario o desenvolvimento da consciéncia de classe,
gue, como apontam Taffarel e Santos Junior (2010), infelizmente ndo é algo que esta
intrinseco no individuo a depender do lugar que ocupa na sociedade, estd acoplado
fundamentalmente ao grau de desenvolvimento das ideias produzidas, desenvolvidas e
disponibilizadas, acessadas e compreendidas pelo conjunto dos membros de uma ou outra
classe. E isto estd ligado, em grande parte, ao tipo de educacdo destinado aos membros de

uma sociedade.

Caracterizando as condicGes das correlagdes de forcas em que se ddo os rumos das
politicas sociais, incluidas aquelas destinadas a formacéao de professores, os autores destacam
gue: vivemos no capitalismo e este infecta a consciéncia de classes; o Estado esta cada vez
mais impregnado da for¢a dominante da burguesia e prevalecem os interesses do capital; as
alternativas politicas da socialdemocracia e sua terceira via, para quem o capital tem solucéo,
estdo sendo implantadas com suas consequentes catastrofes sociais; o povo brasileiro disse
ndo ao neoliberalismo, mas a consciéncia socialista estd longe de ser plenamente

desenvolvida.

Como ja visto, a partir de 1980, a formacdo em Educacdo Fisica comeca a sofrer
alteracdes curriculares que vao rebater na formacao desses futuros professores, que culminam
com aprovacgdo das atuais Diretrizes Curriculares. Taffarel e Santos Junior (2010) destacam
que em relacdo ao plano geral das politicas de governo implantadas no Brasil desde FHC nada
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foi alterado; as atuais DCNEF sdo a expressdo contingente de uma necessidade historica do
capitalismo de garantir a hegemonia na dire¢do do processo de formagdo humana, da qual a

Educacao Fisica € parte integrante.

Pensando nas estratégias e taticas utilizadas pelo capital para manter sua hegemonia
Taffarel, Lacks e Santos Junior (2006) afirmam que houve uma adequacdo do sistema
educacional as politicas imperialistas, através da implementacdo de reformas e de
reestruturacdes e reformulacdes tanto no aparelho do Estado — Reforma Administrativa —
quanto no sistema educacional — Lei de Diretrizes e Bases para Educagdo Nacional (Lei n.
9.394/1996), Parametros Curriculares Nacionais, Novas Diretrizes Curriculares para 0S
Cursos de Graduacdo e o Projeto de Lei n. 7.200/2006 da Reforma Universitaria. No entanto,
0s autores explicam que estas reformas encontram fortes resisténcias, pois ndo contemplam as
reivindicagbes dos professores, técnico-administrativos e estudantes e tém gerado
enfrentamentos por parte das organizacfes sindicais, estudantis e cientificas que lutam de
forma organizada em defesa da educacdo publica, laica, de qualidade, socialmente

referenciada com financiamento publico.

Num processo contra hegemonico a todo esse emaranhado de ideologias que tem como
objetivo favorecer a continuidade do sistema capitalista, Taffarel, Lacks e Santos Junior
(2006), baseados nas reivindica¢Ges de entidades educacionais que sdo contra ao que esta
estabelecido a respeito da formacdo de professores, destacam a defesa de uma base comum
nacional como um instrumento de luta e resisténcia contra a degradacdo da profissdo do
magistério, permitindo a organizacdo e a reivindicacdo de politicas de profissionalizacdo que
garantam a igualdade de condicbes de formacdo onde se destacam dois eixos principais: a)

formacéo teorica de qualidade; b) docéncia como base da identidade profissional.

Ratificando a sua posicdo de apoio aos setores que representam 0s professores e
estudantes, Taffarel e Santos Junior (2010) trazem a necessidade de revogacao das diretrizes e
abertura de novo processo que leve em consideracéo as reivindicacdes histdricas de entidades
como a Anfope, Forumdir (Férum de Diretores das Faculdades), Anped (Associacao Nacional
de Pds-Graduacdo e Pesquisa em Educagdo, Anpae (Associacdo Nacional de Politica e
Administracdo da Educacdo), CNTE (Confederagdo Nacional dos Trabalhadores em
Educacdo), Exneef (Executiva Nacional dos Estudantes de Educacdo Fisica), entre outros.
Apontam ainda que a cilada da democracia neoliberal se manifesta em quatro fases
inseparaveis: turvar o debate; desqualificar as posicdes criticas; cooptar setores/pessoas-chave

e manufaturar o consenso convidando setores/pessoas para decidir o que ja esta de antemao
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decidido. E foi assim o processo de definicdo das atuais Diretrizes, um emaranhado de
sujeitos politicos que tentaram conciliar o inconciliavel. O resultado foi esse: “Um museu de
grandes novidades, que mais confunde que esclarece e que ndo serve como instrumento para
alavancar um processo de formacgdo de professores de Educagdo Fisica calcado numa
perspectiva emancipatoria” (TAFFAREL; SANTOS JUNIOR, 2010, p. 31).

Numa tentativa de condensar as principais criticas, ja apontadas anteriormente sobre as
atuais Diretrizes para a formacdo de professores, especialmente as de Educacdo Fisica,
Taffarel (2012) apresenta quatro pressupostos: a critica a0 modo de producdo capitalista que
estd levando a humanidade a degeneracdo, destruicdo; o marco regulatorio previsto na
Constituicdo da Republica Federativa do Brasil enquanto marco referencial da lei maior que
rege as relacdes no modo de producdo capitalista, de acordo com seu grau de
desenvolvimento, neste momento historico; o projeto historico para orientar o debate
académico, a formulacdo das pesquisas e a formacdo e atuagdo de professores,
particularmente dos professores de Educacdo Fisica e a realidade atual dentro da qual esta
inserida a disputa de projetos de formacdo do professor de Educacdo Fisica. De um lado, a
tendéncia conservadora de formacgdo dividida em dois cursos e, de outro, a proposta

revolucionaria de formac&o unificada.

A autora acrescenta que na realidade atual a formacdo de professores nos permite
levantar a hipoOtese de que estd em curso um processo de desqualificacdo e destruicdo das
forcas produtivas, nas quais encontram-se o trabalho e o trabalhador, que se expressa na
formacgédo dos trabalhadores, nos seus processos de qualificacdo académica e de atuacédo
profissional. Processos que, contraditoriamente, se ddo pela negacdo do conhecimento
cientifico, pelo estabelecimento de consensos, pela coercdo, pela regulamentacdo e pela
criacdo de conselhos de carater privatista. Processos que se consolidam pelas seguintes taticas
do capital: retirada dos intelectuais organicos das lutas de classes; recuo da teoria; diretrizes
curriculares  fragmentadas; curriculos de Graduacdo rebaixados teoricamente;

Regulamentacdo do Profissional; Criacdo de Conselhos para a Fiscalizacdo dos Profissionais.

Sendo assim, como forma de superagdo desse modelo de formagdo reducionista no
ambito da Educacéo Fisica, desde 2001, o grupo de pesquisa Lepel/Ufba, juntamente com o
Departamento de Educacdo da Ufba e outras representacGes estudantis e IES do pais propdem
a revogacao das atuais Diretrizes Curriculares e a implantacdo de um modelo superador de

formagdo, a Licenciatura de Carater Ampliado.
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As novas Diretrizes, de acordo com Taffarel (2012), para um curso Gnico na perspectiva
da formacdo omnilateral, devera ter como referéncia o projeto histérico superador ao atual
modo de producdo capitalista. O trato com o conhecimento no curriculo, em especial a pratica
do ensino e o estagio supervisionado obrigatorio, deve, por meio de ciclos e sistemas de
complexos, materializar a tese da articulagdo do conhecimento no curriculo; tendo como eixo
articulador do conhecimento o trabalho na sua dimensdo ontologica, que se expressa na

atuacdo docente como o trabalho pedagodgico, com base na cultura corporal.

De acordo com a Cartilha de subsidios aos debates da Campanha Nacional pela
revogacao das Atuais Diretrizes Curriculares Nacionais para a formagdo em Educacdo Fisica,
organizada pela Exneef em 2010 (EXNEEF, 2010), a Licenciatura Ampliada possibilita a real
qualificacdo para o trabalho, trazendo como elemento fundamental a intervencdo pedagogica.
Além disso, propde uma formagdo humana e emancipatoria calcada na concepcdo de curriculo
ampliado, unidade entre teoria e prética, criatividade, reflexdo critica e superadora e a
docéncia como identidade profissional. Traz ainda como matriz cientifica a histria do

homem e da natureza.

Coadunamos da defesa de Taffarel e Santos Janior (2010) quando afirmam que a
Educacdo Fisica ¢ um campo de estudo e acdo profissional multidisciplinar, cuja finalidade é
possibilitar, a todo cidaddo, o acesso aos meios e conhecimentos acumulados historicamente
que possibilitam a cultura corporal e esportiva, compreendido como direito inaliendvel de
todos, parte importante do patriménio histérico da humanidade e do processo de construgédo
da individualidade humana. Desta forma, o curso de formacdo deve ser caracterizado como
Licenciatura Ampliada, na qual o licenciado esta apto a agir em diferentes campos de trabalho
mediado por seu objeto, a cultura corporal por meio da docéncia. O curriculo nesta
perspectiva é concebido como um fenémeno histdrico, resultante das relagdes sociais,
politicas e pedagdgicas que se expressam na organizacao de saberes vinculado a formacao do
ser humano. A intencdo é consolidar uma consistente base tedrica, fazendo-a a partir da teoria
do conhecimento, que possibilita a construcdo do saber a partir de categoria da pratica,
permitindo sua organizagdo em ciclos, mediante a construcdo da realidade e, dai, as
sistematizacOes, as ampliacdes e aprofundamentos. O professor de Educacdo Fisica, além do
dominio dos conhecimentos especificos para sua acdo profissional, deve necessariamente,
compreender e enfrentar as questdes referentes ao trabalho capitalista, seu carater e
organizacéo. E preciso demonstrar capacidade de trabalhar de forma solidaria, em grupo, com

autonomia e auto-organizacdo, para tomar decisdes bem como se responsabilizar por suas
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opcdes. E preciso ainda, que saiba avaliar criticamente sua propria atuagdo e 0 contexto em
que atua, e que saiba interagir, cooperativamente, tanto com sua comunidade profissional

guanto com a sociedade.

De uma maneira didatica, a reformulacdo curricular para a formacdo unificada, de
acordo com Taffarel (2012), seguiu 0s seguintes principios: tempo pedagdgico
redimensionado, enxuto, redefinido no que diz respeito a relacdo universidade-campos de
trabalho; conteddos reordenados tendo o trabalho como principio educativo; conhecimentos
organizados em quatro eixos ou mddulos: os fundamentos, os contetidos especificos, a praxis
e a formacdo cientifica; énfase no curriculo multidisciplinar; objeto de estudo, a cultura
corporal; pratica do ensino (400 horas), tendo como objeto a aproximacdo a docéncia e, 0
estagio supervisionado (400 horas) de aproximacdo com os campos de trabalho de acordo
com legislacdo vigente; trabalho de concluséo de curso iniciado no primeiro semestre letivo
com o desenvolvimento de atividades educativas orientadoras do trabalho cientifico (200
horas); curriculo com previsao da autodeterminacdo dos estudantes na organizacgéo livre dos
seus contetdos curriculares (200 horas); curriculo com insercdo nas redes publicas — de
educacdo, de saude, de esporte, de lazer, de treino de alto rendimento; curriculo com
delimitacdo e avaliagdo sistemética do grau de desenvolvimento da capacidade tedrica dos
estudantes e das competéncias globais e habilidades para o exercicio do professor de
Educacdo Fisica que se caracteriza historicamente pela docéncia, ou seja, o trabalho
pedagodgico, a atitude cientifica, a gestdo e administracdo cientifica, a organizacdo do
conhecimento pelo trabalho pedagdgico; curriculo com uma orientagdo epistemoldgica com
base na teoria critica, de referencia marxista; curriculo com delimitacdo de um objeto preciso

de estudo — a cultura corporal.

4.2 O TRATO COM O CONHECIMENTO SOBRE O TRABALHO PEDAGOGICO NA
EDUCACAO INFANTIL NO CURRICULO DO CURSO DE LICENCIATURA PLENA DE
CARATER AMPLIADO DA UFBA

O PPP vigente da Ufba foi implantado legalmente em 2010, apds longo debate para a
sua reestruturacdo. Como em outras IES do Brasil, 0 processo de implantacdo da Licenciatura
Ampliada em Educacdo Fisica nesta universidade foi marcado por disputas politicas e
ideoldgicas que influenciaram na escrita dos documentos que estdo sendo analisados nesta

pesquisa.
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No primeiro semestre de 2011, tem-se 0 ingresso da primeira turma de estudantes. Os

aspectos legais, nos quais o curso de Licenciatura em Educacéo Fisica foi desenvolvido sdo:

a) Parecer CNE/CES 776/1997, que estabelece principios e orientagbes para as

diretrizes curriculares dos cursos de graduacao;

b) Resolugdo CNE/CP 01/2002, que institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para 0s

cursos de formacéo de professores da Educacéo Basica;
c) Resolugdo CNE/CP 02/2002, que institui a carga horaria dos cursos de licenciatura,;

d) Resolucdo CNE/CES 07/2004, que institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para
0s cursos de graduacdo em Educacdo Fisica;

e) Resolucdo CNE/CES 07/2007, que altera o paragrafo 3° do artigo 10 da Resolugéo
CNE/CES 07/2004;

f) Resolugdo UFBA/CONSEPE 02/2008, que estabelece definicdes, principios,
modalidades, critérios e padrfes para a organizacao de cursos de graduacdo na Ufba;

g) Resolucdo 05/2003 da Céamara de Ensino de Graduacdo da Ufba, que altera os
paragrafos 3° e 4° do Art. da resolucdo n. 02/2002 — que estabelece as diretrizes gerais
relativas ao processo de implantacdo da “Politica de Reestruturacdo dos Curriculos dos
Cursos de Graduagdo da UFBA” (UFBA, 2011, p. 09).

Durante a coleta de dados, buscamos o Projeto Politico Pedagogico do Curso de
Licenciatura Plena em Educacao Fisica da Ufba e os planos de curso das disciplinas Préatica de
Ensino da Educagdo Fisica I, Pratica de Ensino da Educacéo Fisica Il, Préatica de Ensino da
Educacdo Fisica Ill e Pratica de Ensino da Educacdo Fisica IV. Visto que estas eram as
disciplinas que até o momento de conclusdo da nossa pesquisa haviam sido ministradas por

completo, os Estagios que também fazem parte do Eixo Préxis, ainda estdo em andamento.

Inicialmente, fizemos uma leitura dos documentos por inteiro, no sentido de identificar
aspectos significativos para a nossa pesquisa. Selecionamos a partir dai categorias de analise
para cada documento, no caso do PPP trabalnamos com as categorias: teoria do
conhecimento, teoria do desenvolvimento humano e da aprendizagem, teoria pedagdgica e
proposi¢es pedagdgicas para a Educacdo Fisica. Buscando identificar trechos ou
expressdes que pudessem elucidar quais as teorias que norteiam este documento e que
proposi¢oes de Educacéo Fisica sdo apontadas. Na analise dos planos de curso das disciplinas

optamos por trabalhar com a categoria trato com o conhecimento sobre as teorias do
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desenvolvimento humano e da aprendizagem, por entender que este € o conhecimento
primordial para que o professor de Educacdo Fisica atue na Educacdo Infantil. Afinal, a sua
pratica pedagogica precisa estar atrelada a uma perspectiva de formacdo humana e isso so é
possivel apds a compreensdo do processo de desenvolvimento e aprendizagem. Sem esquecer,
é claro, da importancia do docente conhecer também as teorias pedagdgicas que vao embasar

a sua atuacao.

A partir desses dados, foi possivel organizar um quadro das frequéncias das ocorréncias
em relacdo a cada categoria que deu, em certa medida, orientacdo para a descrigdo analitica
dos dados.



Quadro 1 — Andlise do PPP do curso de Licenciatura em Educacgdo Fisica da UFBA
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INSTRUMENTO DE REGISTRO DAS REFERENCIAS

Texto Analisado: Projeto Politico Pedagdgico do curso de Licenciatura em Educacdo Fisica da Universidade Federal da Bahia-Ufba.

CATEGORIAS x FONTE DE
DE ANALISE LOCALIZAGAO NO PPP REFERENCIA
Teoria do “O objetivo é consolidar uma base tedrica consistente fazendo-o a partir da Teoria do Né&o constam
conhecimen | Conhecimento que possibilita a construcdo do conhecimento como categorias da préatica permitindo as referéncias
to a organizacdo do conhecimento em ciclos — da constatacdo de dados da realidade as no projeto.

sistematizacOes, generalizacOes, ampliacGes e aprofundamentos — configurando os sistemas de
complexos tematicos que por sua vez estruturam programas como programas de vida para a formacéo
humana. Para consolidar uma base tedrica, a pratica, enquanto praxis social, deve ser o eixo articulador
do conhecimento no curriculo, tendo a histéria como matriz cientifica.” (p. 10).

“A Base Comum Nacional dever, portanto, permitir o dominio do conhecimento e seus meios de
producdo, em uma perspectiva de totalidade, radicalidade e de conjunto, do conhecimento
produzido e que permita relagdes e acdes transformadoras na realidade, tendo no horizonte um
projeto historico de superacdo do modo do capital organizar a vida na sociedade — modo este criado
nas relacGes humanas, com caréater duplo, contraditoriamente de desenvolvimento das forcas produtivas e
de sua concomitante destruicdo.” (p. 11).

“O conceito de trabalho humano com o qual lidamos nos diz que “O primeiro pressuposto de
toda a histéria humana é naturalmente a existéncia de individuos humanos vivos” (MARX, 1987,
p. 27). E para se manter vivo, teve 0 homem que produzir seu meio de vida, meio este que foi sendo
modificado no curso da historia pelas acdes dos proprios homens em contato com a natureza, com 0s
outros homens e consigo mesmo. Esta producdo dos meios de vida, que tanto gera bens materiais
quanto ndo materiais, se deu com base no trabalho humano. O trabalho é uma condicdo da
existéncia humana, independentemente de qual seja a forma de sociedade. Ainda segundo MARX
(1987), o trabalho é uma necessidade que medeia 0 metabolismo entre o homem e a natureza e,
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portanto, o da propria vida humana.” (p. 13-14).

“Aqui estamos privilegiando este tipo de produto ndo material, que se consome no ato de producao,
e que, apesar das resisténcias, esta sujeito ao processo de mercantilizagéo, sofrendo alteracbes em suas
qualidades mais intimas (MARX, 1969, pp. 108-20). Ao analisar o processo de trabalho, Marx deixa
evidente que a utilizacdo da forga de trabalho é o proprio trabalho, e que a forga de trabalho em
acdo € o proprio trabalhador que vai reaparecer em forma de mercadoria, mercadoria esta
trocada por salarios com os quais os trabalhadores obtém seus meios de subsisténcia (1989,
p.201).” (p. 15).

“Privilegiamos esta abordagem por reconhecermos que a Educacéo Fisica, dentro do modo de
producéo capitalista, desenvolve-se a partir do confronto e do conflito entre os interesses de classes
sociais antagobnicas, na luta pela hegemonia de seus projetos historicos. Confrontam-se, portanto,
forcas sociais e politicas que estdo relacionadas com a estrutura social, com a divisdo da sociedade
em classes sociais.” (p. 16).

“Por entendermos a necessidade de mudangas profundas e urgentes na formagéo do professor de
Educacao Fisica — para que o mundo do trabalho, os campos de trabalho e 0 mercado de trabalho sejam
enfrentados, compreendidos e reestruturados na perspectiva dos interesses da formacéo humana- e néo
na logica do capital — € que estamos nos propondo a identificar uma politica global de formacdo do
professor de Educacdo Fisica que permita uma consistente basica tedrica para a atividade pedagdgica
no campo da cultura corporal.” (p. 17).

“Cabe-nos, portanto, identificar as demandas tradicionais e emergentes, bem como, as demandas
historicas, mediatas e imediatas no ambito da Educacdo Fisica, Esporte e Lazer. Tais demandas
histéricas podem ser reconhecidas nas reivindicacdes de amplos setores por espaco, tempo, aparelhos e
orientacfes adequadas para as praticas corporais, enquanto praticas indicativas de qualidade de vida e
emancipatdrias do sujeito e da classe.” (p. 20).

“Devendo isto ser realizado com base na compreensdo do mundo do trabalho, no modo de
producdo e reproducao da vida capitalista.” (p. 20).

“A capacidade de argumentacdo de modo a saber justificar e articular sua visdo de mundo e sua
pratica profissional com a construcéo do projeto historico para além do capital, bem como balizar sua
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acao profissional a luz da critica as teorias produzidas a partir dos campos de conhecimento especificos e
afins.” (p. 24).

“O conhecimento é fruto da praxis humana e a origem dos conteddos decorre da atividade
pratica do homem para atender interesses especificos de classes sociais distintas.” (p. 25).

Teoria do
desenvolviment
oeda
aprendizagem

“O desenvolvimento de tais dimensdes requeridas na formacao do professor de Educagédo Fisica
devera ocorrer a partir de experiéncias de interacdo teoria e pratica nas quais toda a sistematizacdo
teorica deve ser articulada com as situagdes de acdo profissional balizadas por posicionamentos
reflexivos com consisténcia e coeréncia conceitual.” (p. 18).

“A resolucdo de problemas concretos da pratica profissional e da dinamica das instituicGes afins,
zelando pela aprendizagem e pelo desenvolvimento das pessoas.” (p. 23).

“Compreendem os estudos acerca das relagfes do ser humano com a natureza, com 0s demais seres
humanos na sociedade, com o trabalho, com a educagdo, a satde, o desenvolvimento humano, o treino
corporal esportivo e o trabalho cientifico.” (p. 26).

“Portanto, a politica global de formacgdo, que dard identidade ao professor de Educacdo
Fisica, é caracterizada historicamente pelo trabalho pedagogico, socialmente util, no trato com o
conhecimento acerca da cultura corporal e tem como ponto central as dimensbes do
desenvolvimento e da formagdo humana e politico-social na perspectiva da formacdo omnilateral
que significa, em ultima instancia, a superacdo da formacg&o unilateral, altamente especializada, alienada
e limitada.” (p. 18).

Teoria
pedagdgica

“Nelas o curriculo é concebido como um fenémeno historico, resultado das relagdes sociais,
politicas e pedagdgicas que se expressam na organizacdo de saberes vinculados a formacéo do ser
humano.” (p. 10).

“A compreensdo de uma concepcdo de formacdo humana omnilateral, em contraponto a
concepcdo de competéncias, ndo incorrendo o reducionismo que induz a formacdo de um sentido
meramente instrumental, mas sim, como uma politica global que compreende dimensdes humanas tais
como a cientifica, pedagdgica, técnica, ético-moral e politica.” (p. 11-12).

“O dominio dos meios de producdo do conhecimento — as categorias e leis do pensamento
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cientifico - tanto quanto os instrumentos referentes a métodos e técnicas de pesquisa, bem como, o
acumulado historicamente acerca da cultura corporal.” (p. 12).

“O Licenciado em Educacédo Fisica no curso de Licenciatura- de carater Ampliado- deve ter uma
formacao humana na perspectiva omnilateral.” (p. 12).

“A compreensdo desta dimensdo é relevante a medida em que a expressdo no curriculo da
compreensdo sobre o trabalho podera resultar em um curriculo organizado a partir do trabalho como
principio educativo e dai decorrerem projetos e programas onde o trabalho socialmente Util e a pratica
sejam eixos articuladores da producdo do conhecimento.” (p. 14).

“Além de dominar os processos l6gicos de construcdo e 0os meios, técnicas e métodos de producéo
do conhecimento cientifico que fundamentam e orientam sua acdo profissional, é imperioso que saiba
mobilizar esses conhecimentos, transformando-os em acdo moral, ética, estética e politica libertadoras,
emancipatorias, na perspectiva da superacao da sociedade de classes e, portanto, na perspectiva de
uma filosofia da préaxis social.” (p. 18).

“Implicam também a consciéncia de classe, a formacdo politica e a organizagdo
revolucionaria.” (p. 19).

“Frente a tais desafios historicos, o Curso de Licenciatura em Educagdo Fisica, de carater
ampliado, da UFBA defende como perfil para seus professores a formacdo na perspectiva
emancipatdria e omnilateral.” (p. 22).

“O dominio tanto dos meios de producdo do conhecimento, como de conhecimentos classicos e
essenciais relacionados a cultura geral e a formacao especifica que sdo objetos das atividades humanas e
profissionais, adequando-os as necessidades de emancipacdo sociocultural dos seres humanos e ao
desenvolvimento democratico da sociedade.” (p. 23).

“Os Conhecimentos de Formacdo Ampliada sdo aqueles que permitem uma compreensdo de
conjunto, radical e de totalidade comum a qualquer tipo de formacdo profissional e que permite
transcender a uma compreensdo de um Unico sistema de ensino, o sistema formal de educag&o.” (p. 26).

“O Conhecimento Identificador da Area compreende o estudo na perspectiva socio-historica dos
elementos constitutivos da cultura corporal como, por exemplo, 0s jogos, esportes, ginastica, danca,
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lutas, mimicas, entre outras, a partir da sua génese até a sua transposicao didatica no trabalho pedagdgico
com determinadas finalidades em diferentes campos e locais de trabalho.” (p. 27).

Proposi¢des
Pedagogicas
paraa
Educacéo
Fisica

“Demandas pautadas em necessidades humanas e regionais que dependem do trabalho no
campo da cultura corporal — necessidades educacionais, de saude, lazer, esporte — das populagdes
nordestinas, dos afro-descendentes, povos indigenas, criangas, jovens, adultos, idosos, populagcdes do
campo e da cidade, amplos setores que necessitam acesso a este bem cultural pela via do trabalho
educativo e de lazer.” (p. 04).

“Considerar a necessidade da acdo pedagdgica na escola e do ensino de temas da cultura
corporal, fundamentais e de alta relevancia para a educacao da populacéo.” (p. 08).

“O que nos € evidente é que o curriculo do curso ndo deve estar exclusivamente orientado para
demandas de mercado de trabalho, mas sim, ter por base as reivindicacGes e as demandas histdricas,
baseadas nas necessidades e possibilidades humanas e seu desenvolvimento integral, na perspectiva
da construcéo de novas formas de producgéo e relagdes da vida, a partir do ambito da Cultura
Corporal que constitui, em Gltima instancia, uma politica cultural para a formacdo humana.” (p.
21).

“[...] bem como para possibilitar que a cultura corporal, tematizada nas manifestagoes
classicas e emergentes da Educacéo Fisica, seja compreendida e analisada a partir da articulacdo das suas
dimensdes cientifica, técnica, moral, ética, politica e pedagdgica.” (p. 23).

“Assim, faz-se evidente que o objeto de estudo da Educacdo Fisica € o fendbmeno das praticas cuja
conexao geral ou primigénia — esséncia do objeto e o nexo interno das suas propriedades — determinante
do seu conteldo e estrutura de totalidade, ¢ dada pela materializacdo em forma de atividades — sejam
criativas ou imitativas — das relagcbes multiplas de experiéncias ideoldgicas, politicas, filosoficas e outras,
subordinadas as leis histdrico-sociais. O geral dessas atividades é que sdo valorizadas em si mesmas; seu
produto ndo material é inseparavel do ato da producdo e recebe do homem um valor de uso particular por
atender aos seus sentidos ludicos, estéticos, artisticos, agonisticos, competitivos e outros relacionados a
sua realidade e as suas motivacdes. Elas se realizam com modelos socialmente elaborados que séo
portadores de significados ideais do mundo objetal, das suas propriedades, nexos e relacdes descobertos
pela préatica social conjunta. No momento damos, a essa area de conhecimento que se constréi a
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partir dessas atividades, a denominacéo de “Cultura Corporal”. (p. 25-26).

“Guiar-se-4, também, pelo estudo das distintas manifestacGes classicas e emergentes da cultura
corporal, identificadas com a tradicdo da Educacdo Fisica. O Conhecimento Identificador da Area
compreende o estudo na perspectiva sdcio-historica dos elementos constitutivos da cultura
corporal como, por exemplo, 0s jogos, esportes, ginastica, danca, lutas, mimicas, entre outras, a partir
da sua génese ate a sua transposicdo didatica no trabalho pedagdgico com determinadas finalidades em
diferentes campos e locais de trabalho.” (p. 27).

“A Prética do Ensino compreenderd a aproximacao ao exercicio da docéncia e sera organizada
em ciclos de constatacdo de dados da realidade, sistematizacOes, generalizacGes, confrontos de
teorias, ampliagdo e aprofundamento com vivéncias e experiéncias praticas em projetos de pesquisa
sob a coordenacéo e orientacdo de professores pesquisadores da instituicao.” (p. 28).
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A respeito da categoria teoria do conhecimento, encontramos dez passagens que, apos a
analise, nos autorizam a reconhecer que a teoria que baliza o PPP é o materialismo historico

dialético.

O documento traz a historia enquanto matriz cientifica; apresenta o entendimento da
categoria modo de produgdo como o fator determinante das relacGes estabelecidas pelos homens
com o0s proprios homens e com a natureza; o trabalho como categoria central que permite explicar
ontologicamente o salto do ser meramente bioldgico a condicdo de ser social e para finalizar
(projeto historico), embora aparecam outros fundamentos desta teoria do conhecimento no PPP,
pudemos encontrar 0 apontamento da superacdo da sociedade capitalista dividida em classes,
portanto a revolucdo necessaria. Estes sdo os principais fundamentos que sustentam a nossa

afirmacdo inicial.

Na teoria do conhecimento materialista historico-dialética, a histdria € sempre a matriz
cientifica para explicar qualquer fendmeno. Assim, a maneira como o homem constrdi a sua
sobrevivéncia no interior do desenvolvimento do modo de producdo que determina as relagdes
sociais, 0 homem ndo nasce detentor do conhecimento, é sO através do ato de produzir e
reproduzir a vida que o conhecimento cientifico vai sendo construido, determinado pelas relacoes
de producdo. O trabalho é aqui atividade vital para a humanizagdo. Como j& visto na revisdo
bibliografica dessa pesquisa, é através da necessidade de que produza aquilo que é indispensavel
para sua sobrevivéncia que o homem transforma a natureza, progredindo em relacédo a sua forma
primitiva. A producdo gera novas necessidades e novo processo produtivo em um movimento
historico. E, enquanto existir o0 homem, ocorrerd continuamente um aprimoramento das forcas
produtivas e das relagdes de producdo. Estes pressupostos sdao muito bem desenvolvidos por
Marx e Engels no conjunto das suas obras, alguns destaques do préprio Marx (1987) sdo citados

no documento analisado (ver quadro de analise).

O apontamento de um projeto histérico que supere o capitalismo que aparece em alguns
trechos e expressdes do documento analisado denota um esfor¢o para que as mazelas trazidas
pela sociedade capitalista ndo se perpetuem, no intuito que os conflitos insoltveis gerados pelo

capitalismo sejam superados.

Concluimos que a respeito da categoria teoria do conhecimento, o PPP do Curso de

Licenciatura Plena em Educacdo Fisica da Ufba apresenta aspectos condizentes com a nossa
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defesa daquilo que € necessario para que o professor de Educacdo Fisica atue na Educacéo
Infantil na perspectiva da formacdo omnilateral. J& que, anteriormente na pesquisa, destacamos o
materialismo historico dialético como a unica teoria do conhecimento capaz de embasar uma

atuacgéo do professor que busca a formacéo humana integral dos sujeitos.

Sobre a categoria de andlise teoria do desenvolvimento e da aprendizagem, poucas
inferéncias foram encontradas no PPP. Quatro expressdes foram destacadas, pois denotam
alguma aproximacdo com a possibilidade de trato com as teorias do desenvolvimento e da
aprendizagem. Porém em nenhuma das cita¢6es foi mencionada qual teoria estaria dando base ao
PPP, nem previsao de estuda-las em algum componente curricular. No que encontramos, damos
destaque a defesa de uma formacdo do professor baseada no desenvolvimento de funcdes
psicoldgicas superiores como a formacdo de conceitos, a construcdo de raciocinios 16gicos e a
consisténcia reflexiva. E a defesa de uma perspectiva socio historica. O que podemos apontar
diante dessas expressdes, e reconhecendo a teoria do conhecimento que esta balizando o PPP, e a
nossa revisao bibliografica, é que essa advem da escola de pensamento da psicologia historico-
cultural de Vigotski. Entretanto, ndo ha outros dados que nos permita fazer uma afirmacéo
concreta, ficando apenas no plano da dedug&o l6gica. Dessa forma, ha uma necessidade imediata
do PPP referenciar sob que teorias da aprendizagem os professores de Educacdo Fisica da Ufba
estdo sendo formados, para estabelecer uma coeréncia interna entre a teoria do conhecimento e a
teoria do desenvolvimento e aprendizagem. Ja que para atuar nos diferentes campos de trabalho o
professores precisa ter o conhecimento de como a aprendizagem propicia o desenvolvimento
humano. Caso contrario, isso implica numa incongruéncia teérica que ndo possibilitara ao
professor no seu trabalho pedagdgico na educacdo reconhecer qual a teoria que explica quais as

atividades principais a serem desenvolvidas conforme cada fase do desenvolvimento humano.

Em alguns momentos, o documento traz expressfes como “desenvolvimento humano”,
“desenvolvimento integral”, “desenvolvimento das pessoas”, porém em nenhum topico do PPP é
previsto o estudo das teorias do desenvolvimento e da aprendizagem como ja sinalizado acima.
Se nos valermos apenas do desenvolvimento sem compreender como Sse concretiza esse
desenvolvimento pela aprendizagem, o PPP pode trilhar pelas teorias do desenvolvimento que
preconizam que a crianca se desenvolve por si, portanto, ndo precisando de uma mediacdo da
relacdo entre a objetivacéo e apropriacdo dos conhecimentos, ficando o desenvolvimento limitado

pela sua praxis utilitaria e pragmatica.
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Ja sobre a categoria teoria pedagogica, embora ndo de maneira explicita, podemos
identificar 11 trechos ou expressdes que remetem a fundamentos da pedagogia histérico-critica.
Os fundamentos que aparecem no PPP sdo a defesa dos conhecimentos classicos em detrimento
dos cotidianos, a defesa do trabalho como principio educativo e a defesa de uma perspectiva de

formagdo humana baseada na omnilateralidade.

Os conhecimentos classicos, segundo Saviani (2011), s@o o que justifica a existéncia da
escola, visto que a sua funcdo primordial é transmitir os conhecimentos produzidos pelas
geracdes anteriores, produzindo assim em cada individuo singular a humanidade que foi
coletivamente acumulada. Em alguns trechos do documento aparecem a defesa das manifestagdes
classicas do conhecimento sobre a cultura corporal. Vale ressaltar que um curriculo que possui
um PPP que se baseia nesse principio € um avanco diante dos “modismos” tdo presentes
atualmente que perpetuam as pedagogias do “aprender a aprender”, perspectivas vazias de
contelido, onde o conhecimento é construido espontaneamente e a ciéncia é negada em

detrimento das experiéncias praticas.

Sobre o trabalho educativo, Saviani (2011) afirma que o ensino é condi¢cdo primordial para

o desenvolvimento da humanidade em cada individuo singular.

Por isso, podemos inferir que o PPP analisado aponta para uma concepcao de educacéo que
atenda as maltiplas necessidades humanas, sendo necessario, como ja mencionado anteriormente,
de acordo com Manacorda (2010), a reintegracdo de um principio unitario do comportamento do
homem. E para que isto aconteca, ndo basta responder com a hipotese de uma teoria pedagdgica e
um sistema de educacdo que reintegrem imediatamente essas varias esferas divididas entre si;
mas pressupde uma praxis educativa, que ligando-se ao desenvolvimento real da sociedade,
realize a ndo separacao dos homens em esferas alheias, estranhas umas as outras e contrastantes,
ou seja, uma praxis educativa que se funde sobre um modo de ser que seja 0 mais possivel

associativo e coletivo no seu interior, €, a0 mesmo tempo, unido a sociedade real que o circunda.

Podemos reafirmar aqui que o PPP do Curso de Licenciatura Plena em Educacéo Fisica da
Ufba, ao ser baseado na teoria do conhecimento materialista, tem como sustentacdo pedagdgica a
pedagogia historico-critica. Por esse motivo, elementos ja discutidos anteriormente como o
trabalho como atividade vital, a perspectiva da transformacao social através da praxis educativa e,

portanto, a educacdo como um dos instrumentos de transformacdo social sdo principios que
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aparecem no PPP e podem ser considerados fundamentos tanto da teoria do conhecimento como

da teoria pedagdgica.

Para finalizar a descricdo da analise dos dados do PPP, avancamos para a categoria
proposi¢cdes pedagodgicas para a Educacdo Fisica foram sinalizadas sete ocorréncias. Estas
frases ou expressdes encontradas, em sua maioria, apontam a proposicdo da metodologia critico-
superadora, embora ndo as citem diretamente. Inicialmente ao analisar esta categoria, percebemos
que o documento traz a cultura corporal como objeto de estudo da Educacéo Fisica tendo como
contetidos os jogos, esportes, ginastica, danca e lutas, propondo o trabalho educativo através de
ciclos e destacando o trabalho pedagdgico como funcdo que unifica o trabalho do professor de

Educacao Fisica em qualquer area em que atue.

A metodologia critico-superadora € uma proposicdo da Educacdo Fisica que tem seus
fundamentos baseados na historia e na atividade humana, apontando para a superacdo da
sociedade capitalista. Pois, considera os contetdos especificos enquanto resultado da atividade
humana, atrelado ao modo como os homens produzem sua existéncia, estabelecendo a relacdo
entre as implicacBes politicas, ideoldgicas, sociais e econdmicas no processo cientifico de

formagéo do ser humano.

Assim, a metodologia critico-superadora, na mesma linha da pedagogia histérico-critica,
defende o desenvolvimento do pensamento cientifico do estudante para que 0 mesmo possa se
confrontar com os dados da realidade pela abstracdo fazer sinteses e superar a visao sincrética do

fendmeno.

Por fim, apo6s analise do PPP do Curso de Licenciatura Plena em Educacéo Fisica da Ufba,
concluimos que, de uma maneira geral, os fundamentos para uma formacgdo humana estdo postos
no documento, visto que este entende o0 homem como fruto da atividade vital, o trabalho. Avanca
numa perspectiva pedagdgica que estd além das pedagogias do “aprender a aprender”, a
pedagogia historico-critica, e apresenta uma visdo superadora da sociedade de classes, apontando
a Educacéo Fisica como um componente curricular capaz de contribuir para isto. Porém, no que
diz respeito a formacédo especifica para que o professor de Educacdo Fisica atue na Educacéo
Infantil, o documento ndo aborda aspectos que vdo embasar essa préatica, ndo aparecem no PPP a
previsdo para 0 estudo das teorias do desenvolvimento e da aprendizagem e das teorias

pedagdgicas, aspecto necessario para o docente que vai atuar junto as criancas.
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Quadro 2 — Analise do programa da disciplina do curso de Licenciatura em Educacdo Fisica da UFBA-

Préatica de Ensino 1

INSTRUMENTO DE ANALISE

Objeto: Trato com o conhecimento (selecdo, organizagéo e sistematizacdo) sobre as teorias do
desenvolvimento e da aprendizagem nas disciplinas do Eixo Praxis do Curso de Licenciatura em
Educacéo Fisica da Universidade Federal da Bahia evidenciado na ementa, nos objetivos, nos

contetdos e na avaliacao.

Texto Analisado: Programas das Disciplinas — Préatica de Ensino 1.

EMENTA

Pratica de ensino e suas problematicas significativas, a partir dos campos de
intervencdo sdcio-pedagdgica do professor de educacdo fisica, esporte e lazer e o
ordenamento legal.

OBJETIVO

GERAIS:

1. Aproximagdo a docéncia através do estudo dos fundamentos cientificos,
pedagdgicos e técnicos do trabalho pedagdgico na educacéo fisica - no sistema formal
de ensino: educagdo béasica, ensino superior, educacdo de jovens e adultos, e demais
espacos formativos, na cidade e no campo, sistematizando-os e expondo-os verbalmente
€ por escrito, a partir de autores classicos e de estudos e pesquisas veiculadas em bancos
de dados e eventos cientificos.

2. Constatar, sistematizar, generalizar e ampliar cientificamente as referéncias para
o entendimento do desenvolvimento do trabalho pedagogico na educagdo fisica, em
espacos educativos na cidade e no campo, considerando os pares dialéticos: objetivos-
avaliagdo; conteidos-métodos, tempos-espacos, Instituicdo-comunidade-Estado.

ESPECIFICOS:

1. Utilizar instrumentos cientificos para constatar, sistematizar, generalizar e
ampliar as referéncias, apresentando verbalmente e por escrito em um texto
cientifico sintético de no minimo quatro paginas, as bases cientificas, pedagdgicas e
técnicas do trabalho pedagdgico na educacdo fisica em diferentes espacos
formativos, considerando os pares dialéticos: objetivos-avaliacdo; contetdos-
métodos; tempos-espacos; Instituicdo-Comunidade-Estado;

2. Elaborar resumos analiticos dos textos cientificos delimitados sobre o modo de
producdo, o trabalho, a educacdo e o trabalho pedagégico do professor de educagdo
fisica, a fim de aprimorar a habilidade de leitura, analise e sistematiza¢do do estudo;

3. Elaborar portifdlio contendo de forma sistematizada (a) o plano de curso; (b) os
planos de aulas; (c) os relatorios de visita; (d) os textos delimitados para estudo; (e) os
resumos analiticos de cada texto; (f) um texto sintese dos trabalhos desenvolvidos na
disciplina de no minimo quatro péginas; (g) um portfolio com o fim de auto-
organizag8o para a sistematizagdo dos materiais que subsidiardo os trabalhos nas demais
disciplinas relacionadas a pratico do ensino da educacéo fisica que virdo na seqliéncia.

CONTEUDO

Para o desenvolvimento dos contedidos, recorreremos a:

I — Os espagos formativos e o trabalho pedagégico do professor de Educacédo Fisica.
Os pares dialéticos: objetivos e avaliagdo; conteldos e métodos; tempos e espacos;
relacbes professor-estudante-instituicdo-comunidade estado — modo de producéo.
Fundamentos tedrico-metodoldgicos do trabalho pedagdgico. As relagBes teoria-
pratica no trabalho pedagdgico nas instancias formativas.

Il - Do trabalho em geral ao trabalho assalariado como fundante do ser social. Do
trabalho em geral ao trabalho pedagdgico. Fundamentos ontoldgicos e histéricos do
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trabalho humano e bases tedrico-metodolégicas para o exercicio da docéncia.

Il - A formacdo para o trabalho pedagdgico, a formacdo dos professores e seus
campos de trabalho. O trabalho pedagdgico na educacdo fisica, a pratica do ensino
na educacdo fisica.

AVALIACAO

A avaliacdo levard em consideracdo os objetivos definidos e delimitados que serdo
observados durante as atividades académicas — atitudes e conhecimentos — na
elaboracdo dos seguintes trabalhos: (a) relatorios de vista aos espacos educativos
considerando o roteiro anexo; (b) elaboragdo de resumos analiticos dos textos
delimitados para estudo em sala de aula.

REFERENCIAS
BIBLIOGRAFICAS

SAVIANI, D. Sobre a natureza e a especificidade da educacdo. In: SAVIANI, D.
Pedagogia Historico-Critica: primeiras aproximagdes. Campinas: Autores
Associados, 2008.

COLETIVO DE AUTORES. Metodologia do ensino de educacdo fisica. Séo
Paulo: Cortez, 1992.

MARX, Karl. Salario, Pre¢o e Lucro & Trabalho Assalariado e Capital. Séo
Paulo: Expressdo Popular, 2006.

PONCE, Anibal. Educacéo e Luta de Classes. 22 ed. S&o Paulo: Cortez, 2007.

FREITAS; Luiz Carlos. Critica da Organizacdo do Trabalho Pedagdgico e da
Didatica. Campinas. SP. Papirus, 1995.

ESCOBAR; Micheli O. Transformacdo da Didatica: construcdo da teoria
pedagdgica como categorias da pratica pedagdgica. Tese de Doutorado.
Campinas: UNICAMP.

GRUPO DE TRABALHO PEDAGOGICO. UFPE-UFSM. Visdo didatica da
Educacéo Fisica; andlise critica e exemplos préaticos de aulas. Rio de janeiro: Ao
livro Técnico, 1991.

KUNZ, Eleanor. Didética da educacdo fisica 1: Futebol. ljui: Unijui, 1998.
KUNZ, Eleanor. Didatica da educacao fisica 3: Futebol. ljui: Unijui, 2003.

Quadro 3 - Analise do programa da disciplina do curso de Licenciatura em Educacdo Fisica da UFBA-

Pratica de Ensino 2

Objeto: Trato com o conhecimento (selecdo, organizacgéo e sistematizacdo) sobre as teorias do
desenvolvimento e da aprendizagem nas disciplinas do Eixo Préxis do Curso de Licenciatura
em Educacdo Fisica da Universidade Federal da Bahia evidenciado na ementa, nos objetivos,

Texto Analisado: Programas das Disciplinas — Pratica de Ensino 2.

INSTRUMENTO DE ANALISE

nos conteddos e na avaliag&o.

EMENTA Proposices para o ensino de Educacdo Fisica, reconhecendo suas bases teorico-
metodoldgicas e sua viabilidade e possibilidades de implementacdo em um dado projeto
politico pedagogico.

OBJETIVO GERAIS

1. Estudar os fundamentos cientificos e técnicos do trabalho pedagdgico das Proposicdes
para o ensino da Educagdo Fisica elaboradas no Brasil a partir dos anos 80,
sistematizando verbalmente e por escrito a sua posi¢do em relacdo a teoria pedagdgica, a
teoria do conhecimento, ao projeto historico, e ao trato com o conhecimento da cultura
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corporal na escola (e fora dela), considerando o atual grau de desenvolvimento das forcas
produtivas e das relacBes de producéo (luta de classes) — periodo de crise e de transi¢éo;

2. Estudar os fundamentos cientificos e técnicos do desenvolvimento do trabalho
pedagdgico no exercicio da docéncia na educacéo fisica, em espagos educativos na cidade e
no campo, considerando os pares dialéticos: objetivos-avaliacdo; contelidos-métodos, tempos-
espacos, instituicdo-comunidade-Estado.

ESPECIFICOS

1. Ler, analisar, constatar, sistematizar, compreender, explicar e apresentar verbalmente e
por escrito, em um texto cientifico sintético, de no minimo quatro paginas, as bases
cientificas, pedagogicas e técnicas do trabalho docente na educagdo fisica, em espacos
formativos, considerando os pares dialéticos: objetivos-avaliacdo; contelidos-métodos;
tempos-espacos; Institui¢do-Comunidade-Estado.

2. Utilizar instrumentos cientificos para observar, constatar, sistematizar, explicar o
desenvolvimento do trabalho pedagdgico na sala; quadra; ginasio de aula, na cidade e no
campo, considerando os pares dialéticos que constituem a organizacdo do trabalho
pedagégico a saber: objetivos e avaliagdo do processo ensino-aprendizagem, contetdos e
métodos do ensino, tempos e espagos educativos, relagdes instituicdo-comunidade-Estado.

3. Elaborar resumos analiticos de textos cientificos sobre o exercicio da docéncia — o
trabalho pedagdgico na educacéo fisica.

4. Elaborar portfolio contendo de forma sistematizada os resumos das atividades previstas e
seus produtos para subsidiar os trabalhos nas demais disciplinas relacionadas a prético do
ensino da educacéo fisica que virdo na seqliéncia.

CONTEUDO v ProposicOes para o trabalho pedagdgico com a educacéo fisica:

v Revisdo do Planejamento do Ensino e Elementos componentes do trabalho
pedagdgico: objetivos/avaliacdo; método/conteldo; tempo/espaco;

v" A conjuntura em que surgem as proposi¢des pedagdgicas para a educacdo fisica (o0s
anos 80 do século XX): sistematizacdo de proposi¢cdes/concepgdes para 0 ensino de
Educacéo Fisica e os projetos sociedade e formagdo humana em disputa;

v" As Proposicdes para o ensino da Educacdo Fisica: relagdo entre concepgdo
pedagdgica, teoria do conhecimento e projeto histérico; posicdo conservadora ou
revolucionaria em relagdo ao projeto histérico e ao trato com o conhecimento da cultura
corporal na escola (e fora dela), considerando o atual grau de desenvolvimento das forcas
produtivas e das relag6es de producéo - periodo de crise e de transicao;

CONCEPCOES PROPOSITIVAS

Abordagem TANI, Go.
istematizadas Desenvolvimentista

Abordagem FREIRE, Jodo Batista.

construtivista com

énfase na psicogenética

Abordagem da | HILDEBRANDT, Reing

Concepcdo de Aulas
Abertas a Experiéncia
Abordagem a partir da | MARCELLINO,
referéncia do lazer Nelson Carvalho.
Abordagem Plural VAGO, Tarcisio Mauro
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Abordagem da Aptiddo | ARAUJO, Claudio Gil;
Sistematizadas Fisica/Saude ARAUJO, Denise S. M.

Abordagem Critico- | KUNZ, Eleanor
Emancipatéria

Abordagem Critico- | Coletivo de Autores.
Superadora

Fonte: Taffarel (1997).

AVA|_|A(;AO A avaliacdo levara em consideracdo os objetivos definidos e delimitados que serdo
observados durante as atividades académicas — atitudes e conhecimentos - na elaboracdo
dos seguintes trabalhos:

v" Um portfolio contendo: (1) os textos trabalhados durante as aulas; (2) o
resumo analitico de cada uma das Concepgdes pedagogicas estudadas
durante o curso (entregues sempre na aula que trata da concep¢éo); (3) o
plano de ensino de cada uma das aulas das proposi¢bes pedagdgicas
trabalhadas pelo grupo (entregue no inicio da aula em que ocorreréo as
experimentacdes de trabalho pedagogico); (4) o relatorio de cada uma
das experimentacdes pedagogicas contendo a analise critica de cada uma
das concepgdes pedagdgicas trabalhadas durante o curso considerando a
experimentacdo do ensino; (6) Producgdo de texto final (04 laudas e em
formato ABNT) com revisdo critica das proposi¢fes pedagdgicas,
contendo a sintese dos resumos analiticos e andlises criticas da
viabilidade de cada uma das proposicdes.

Levaremos em conta ainda, a pontualidade, a frequéncia, a atitude colaborativa,
solidaria, responsavel e de estimulo a auto-organizacdo do coletivo de estudantes,
verificavel nas aulas e sessdes de estudos presenciais e a distancia.

REFERENCIAS | COLETIVO DE AUTORES. Metodologia do Ensino da Educacéo Fisica. 22 Edico.
BIBLIOGRAFI S&o Paulo: Cortez Editora. 1994.

CAS FREIRE, Jodo Batista. Educagdo de corpo inteiro: teoria e pratica da Educagéo Fisica.
Séo Paulo: Scipione, 1989.

HILDEBRANDT, Reiner; LAGING, Ralf. Concepgdes abertas no ensino da educacéo
fisica. Rio de Janeiro: Ao Livro Técnico, 1986.

KUNZ, Eleanor. Educacédo Fisica: ensino & mudancas. ljui: Unijui, 1991.

NAHAS, Marcus Vinicius. Atividade fisica, salde e qualidade de vida. 5 ed. Londrina:
Midiograf, 2010.

NAHAS, Marcus Vinicius. Fundamentos da aptidao fisica relacionada a satde.
Florianopolis: UFSC, 1989.

SILVA, William José Lordelo. Critica a teoria pedagogica da educacao fisica: para
além da formacao unilateral. 2011. Dissertacdo (Mestrado em Educacao). Programa de
Pds-Graduacao em Educagdo. FACED/UFBA.

TAFFAREL, Celi Nelza Zulke. Perspectivas pedagégicas em educacéo fisica. In:
GUEDES, Onacir Carneiro. Atividade fisica: uma abordagem multidimensional. Jodo
Pessoa: ldéia, 1997.

TANI, Go; MANOEL, E. J.; KOKUBUN, E.; PROENCA, J. E. Educacdo fisica escolar:
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Quadro 4 — Analise do programa da disciplina do curso de Licenciatura em Educacéo Fisica da UFBA-
Pratica de Ensino 3

INSTRUMENTO DE ANALISE

Objeto: Trato com o conhecimento (selecdo, organizagéo e sistematizacdo) sobre as teorias do
desenvolvimento e da aprendizagem nas disciplinas do Eixo Praxis do Curso de Licenciatura em
Educacéo Fisica da Universidade Federal da Bahia evidenciado na ementa, nos objetivos, nos
contetdos e na avaliacao.

Texto Analisado: Programas das Disciplinas — Préatica de Ensino 3.

EMENTA Estudo sobre o trabalho pedagégico superador — aproximacfes a docéncia da Educagdo
Fisica- nos espacos educativos, de formagdo humana, espacos escolares e espacos de
desenvolvimento de politicas pablicas na satde, lazer, treino esportivo.

OBJETIVO GERAIS

Analisar critica e aplicar fundamentos cientificos, pedagdgicos e técnicos no exercicio da
docéncia - trabalho pedagdgico na educacédo fisica — nos espagos educativos — sistema de
ensino — educagdo infantil, ensino basico, fundamental e médio, ensino superior e educacéo de
jovens e adultos, e demais espagos formativos, na cidade e no campo, sistematizando e
expondo verbalmente e por escrito, experiéncias cientificamente fundamentadas.

1. Observar, constatar, sistematizar e explicar cientificamente — o desenvolvimento do
trabalho pedagdgico e o exercicio da docéncia na educacdo fisica, em espagos educativos
escolares e ndo escolares na cidade e no campo, considerando os pares dialéticos: objetivos-
avaliacédo; contelidos-métodos, tempos-espacos, Instituigdo-comunidade-Estado.

2. Aplicar e justificar os fundamentos cientificos, pedagogicos e técnicos da docéncia —
trabalho pedagdgico na educacéo fisica — na escola — Educacéo infantil Ensino fundamental e
médio, ensino superior e educacdo de jovens e adultos, na cidade e no campo e, demais
espacos formativos — sistema puablico de saude, lazer, treino esportivo de alto rendimento,
sistematizando e expondo verbalmente e por escrito, a experiéncia pedagdgica
desenvolvida.cientificamente.

ESPECIFICOS

1. Ler, analisar e sintetizar, pesquisas sobre a préatica do ensino da Educacéo Fisica —
0 exercicio da docéncia, o trabalho docente, em espacos formativos, considerando os pares
dialéticos: objetivos-avaliagdo; conteldos-métodos; tempos-espagos; relagdes professor-
estudante- instituicdo — comunidade — Estado, apresentando por escrito resumo analitico.

2. Observar cientificamente experiéncias do exercicio da docéncia em campos de
trabalho — sistema de ensino — educacéo infantil, ensino basico e superior e educagdo de
jovens e adultos-, e sistemas publicos de salde, lazer, treino esportivo de alto rendimento-,
analisando suas bases tedrico-metodologicas e, fundamentos pedagdgicos — aspectos
cientificos, técnicos e pedagogicos — apresentando verbalmente e por escrito, um relatdrio
cientifico do trabalho observado.

3. Planejar, implementar e avaliar uma experiéncia de exercicio da docéncia — em
campos de trabalho — sistemas de politicas publicas, educacdo, salde, lazer, treino esportivo de
alto rendimento -, — destacando a fundamentagdo e justificativa das bases tedrico-
metodolégicas adotadas para o exercicio da docéncia.

4. Responder conceitualmente as questdes relacionadas ao exercicio da docéncia sua
fundamentacdo cientifica — epistemologica e pedagégica —, colocadas em instrumentos de
coleta de dados sobre a organizacdo do pensamento cientifico.

CONTEUDO | I. O TRABALHO PEDAGOGICO - bases tedrico-metodolégicas. (15 HORAS). Do
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trabalho em geral ao trabalho pedagdgico na escola. Fundamentos ontoldgicos e histéricos
do trabalho humano e bases teérico-metodoldgicas para o exercicio da docéncia critica
superadora na Educacéo Fisica.

Il. OS ESPACOS FORMATIVOS E O TRABALHO PEDAGOGICO (27 HORAS). A
concretude do trabalho docente: Os pares dialéticos: objetivos e avaliagdo; conteidos e
métodos; tempos e espacos; relacbes professor-estudante-instituicdo-comunidade estado.
Nas escolas, nas politicas pablicas, na salde, nos movimentos de luta social, na gestao e
administracdo, no treino esportivo. Fundamentos tedrico-metodolégicos (22, 27, 29 de
marco e 3, 5, 10, 12, 17, 19, abril. O que nos diz a observacdo DE EXPERIENCIAS nos
espacos formativos?

111 — O TRABALHO PEDAGOGICA SUPERADOR - PROPOSTA CRITICO-
SUPERADORA para a Educagdo Fisica na Escola e demais espagos formativos. As
variaveis moduladoras de mudangas na organizagdo do trabalho pedagdgico nos espacos
formativos. O que temos a propor?. Aulas dias 24, 26 de abril, 03, 08, 10, 15, 17, 22, 24,
29, 31 maio. 05, 12, 14, 19, 21 26 de junho.

IV. - O TRABALHO PEDAGOGICO E OS ESPACOS FORMATIVOS. Seminério
Integrador (08h). Apresentagdo do resultado das experiéncias implementadas, registradas
e avaliadas com os profissionais que exercem a docéncia nos diferentes espacos formativos.

AVALIACAO

A avaliacdo levarda em consideracdo os objetivos definidos e delimitados que serdo
observados durante as atividades académicas na elaboracdo dos seguintes trabalhos:
Observacdes de experiéncias; resumos analiticos; Planejamento, implementacdo e
avaliacdo de experiéncia, versando sobre o exercicio da docéncia, o trabalho pedagdgico na
educacdo fisica, e, um texto de, no minimo quatro paginas, contendo uma sintese do
pensamento sobre as leituras referentes ao assunto da pratica do ensino, do exercicio da
docéncia, do trabalho pedagdgico. Levaremos em conta ainda, a atitude colaborativa,
solidaria, responsavel e de estimulo a auto-organizacdo do coletivo de estudantes,
verificavel nas aulas e sessBes de estudos presenciais € a distancia.

REFERENCIAS

Da bibliografia disponivel serd selecionado um livro basico como leitura obrigatéria e
livros como leituras complementares. Serdo sugeridas leituras de artigos, teses e
dissertacOes e levantamento em bancos de dados de acordo com as necessidades do Grupo.

CALDART; Roseli (Org.) Caminhos para a transformagdo da escola. S&o Paulo:
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formacdo. Educacéo e Sociedade. V. 23 n. 80 Campinas: XXXX, set. 2002, 0.137-168.

GRAMSCI. A. Os intelectuais e a organizagdo da cultura. Rio de janeiro: Civilizacdo
Brasileira, 1992

SAVIANI, D. Pedagogia Histdrico-Critica: primeiras aproximacfes. Sdo Paulo: Cortez,
1991.

SECRETARIA DE EDUCAQAO DO ESTADO DO PARANA. Diretrizes curriculares do
Ensino da Educacéo Fisica.
In:http://www.diaadiaeducacao.pr.gov.br/diaadia/diadia/modules/conteudo/conteudo.php?c
onteudo=98
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Quadro 5 — Andlise do programa da disciplina do curso de Licenciatura em Educacdo Fisica da UFBA-
Pratica de Ensino 4

INSTRUMENTO DE ANALISE

Objeto: Trato com o conhecimento (selecdo, organizagdo e sistematizacdo) sobre as teorias do
desenvolvimento e da aprendizagem nas disciplinas do Eixo Préxis do Curso de Licenciatura em
Educacgéo Fisica da Universidade Federal da Bahia evidenciado na ementa, nos objetivos, nos
contetdos e na avaliag&o.

Texto Analisado: Programas das Disciplinas — Pratica de Ensino 4.

EMENTA Aproximacdes a docéncia. Estudos sobre organizacao do trabalho pedagdgico em campos
de trabalho em expansdo, em diferentes espacos educativos, de formacdo humana, espacos
escolares e espacos de desenvolvimento de politicas publicas na salde, lazer, treino esportivo.
Estudos a partir da pedagogia histérico-critica e da metodologia critico superadora em
diferentes ambitos de intervencao socio pedagdgica no meio urbano e rural.

OBJETIVO GERAIS

Analisar criticamente e aplicar fundamentos cientificos, pedagogicos e técnicos no exercicio
da docéncia- trabalho pedagdgico na educagdo fisica — nos espagos educativos - sistema de
ensino e demais espacos formativos — saude, lazer, politicas publicas, e outros espacos na cidade e
no campo, sistematizando e expondo, verbalmente e por escrito, experiéncias cientificamente
fundamentadas.

1. Observar, constatar, sistematizar e explicar cientificamente — o desenvolvimento do
trabalho pedagdgico, na educagdo fisica, em espacos educativos escolares e ndo escolares na
cidade e no campo, considerando os pares dialéticos: objetivos-avaliacdo; conteldos-métodos,
tempos-espacos, Instituicdo-comunidade-Estado.

2. Aplicar e justificar os fundamentos cientificos, pedagogicos e técnicos da docéncia —
trabalho pedagdgico na educacéo fisica — na escola da cidade e do campo e demais espacos
formativos — sistema pUblico de salde, lazer, treino esportivo de alto rendimento, sistematizando
e expondo, verbalmente e por escrito, a experiéncia pedagdgica desenvolvida cientificamente.

ESPECIFICOS

3. Ler, analisar e sintetizar, pesquisas sobre a pratica do ensino da Educacdo Fisica — o
exercicio da docéncia, o trabalho pedagdgico, considerando os pares dialéticos: objetivos-
avaliacdo; contelidos-métodos; tempos-espacos; relagdes professor—estudante—institui¢do—
comunidade—Estado, apresentando por escrito resumo analitico.

4. Observar cientificamente experiéncias do trabalho pedagdgico em campos de trabalho
— sistema de ensino e sistemas publicos de salde, treino esportivo de alto rendimento-,
analisando suas bases tedrico-metodoldgicas e fundamentos pedagdgicos — aspectos
cientificos, técnicos e pedagdgicos — apresentando, verbalmente e por escrito, um relatério
cientifico do trabalho observado.

5. Planejar, implementar e avaliar uma experiéncia de exercicio da docéncia — em campos
de trabalho — sistemas de politicas publicas, educagdo, salde, esporte e lazer, treino esportivo de
alto rendimento -, destacando a fundamentacéo e justificativa das bases tedrico-metodoldgicas
adotadas para o exercicio da docéncia.

6. Responder conceitualmente as questfes relacionadas ao exercicio da docéncia — sua
fundamentac&o cientifica — epistemoldgica e pedagdgica —, colocadas em instrumentos de coleta
de dados sobre a organizacdo do pensamento cientifico.

CONTEUDO I UNIDADE - Organizagdo do trabalho pedagdgico com base na pedagogia histérico critica.
Bases tedrico-metodoldgicas (15 HORAS). Do trabalho em geral ao trabalho pedagdgico em
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espacos formativos.

Il UNIDADE - OS ESPACOS FORMATIVOS E O TRABALHO PEDAGOGICO (27
HORAS). A concretude do trabalho docente: O Planejamento do trabalho pedagdgico:
objetivos e avaliacdo; contelidos e métodos; tempos e espacos; relaces professor-estudante-
instituicdo-comunidade estado. Fundamentos tedrico-metodoldgicos de um projeto piloto a ser
desenvolvido no espaco publico do CEFE, abrangendo as dimensdes da Educacdo, Salde,
Lazer e treino de alto rendimento.

111 UNIDADE - Implementacéo do planejamento de ensino da Educacédo Fisica na Escola
e demais espacos formativos. Experiéncia Piloto no CEFE — As variaveis moduladoras de
mudangas na organizacdo do trabalho pedagdgico nos espagos formativos. O que temos a
propor?

IV UNIDADE - A elaboracao tedrica a partir dos estudos e das vivéncias e experiéncias
em espacos formativos. (08h). Experiéncia Piloto no CEFE. Apresentacdo do resultado das
experiéncias implementadas, registradas e avaliadas com os profissionais que realizam o
trabalho pedagogico nos diferentes espacos formativos escolares e ndo escolares.

AVALIACAO

A avaliacdo levard em consideracdo os objetivos definidos e delimitados que serdo observados
durante as atividades académicas na elaboracdo dos seguintes trabalhos: 1.) Analise da
instituicdo onde serd desenvolvida a experiéncia pedagdgica; 2.) realizacdo de resumos
analiticos dos textos indicados em aulas para a instrumentalizacdo; 3.) Planejamento,
implementacdo e avaliagdo de experiéncia, versando sobre o trabalho pedag6gico na educacéao
fisica, no campo da salde e na escola, com exposicdo tedrica da experiéncia.
EXEPERIENCIA PILOTO NO CEFE.; 4.) Elaboracdo do relatorio técnico-cientifico
elaborando teoricamente a experiéncia do trabalho docente em diferentes campos de atuagdo
profissional. 5.) Responder a provas de verificacdo da sistematizacdo do conhecimento e
elaboracéo de um texto de, no minimo, quatro paginas, contendo uma sintese do pensamento
sobre as leituras referentes ao trabalho pedagodgico da educacdo fisica e da experiéncia
realizada. 6. Organizagdo de Seminéario Interativo sobre O TRABALHO PEDAGOGICO DA
EDUCAGAO FISICA EM CAMPOS DE TRABALHO EM EXPANSAO. 6.) Em sala de
aula, leituras, exposices e sessGes de estudos e trabalhos, participacdo com atitude
colaborativa, solidaria, responsdvel e de estimulo a auto-organizagdo do coletivo de
estudantes.

REFERENCIAS
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2012.
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Autores Associados, 2011. P. 05 a 34.
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53, junho 2011.
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Volume 1. Paginas 52 a 82.
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Ao nos debrucarmos na analise dos dados referente aos planos de curso das disciplinas
Préaticas de Ensino I, 11, I1l e IV, levando em consideracdo a categoria trato com o conhecimento
sobre as teorias do desenvolvimento e da aprendizagem, reconhecemos que ndo ha citaces sobre

estas teorias nos documentos.

Existem alguns apontamentos sobre 0s conhecimentos necessarios a formacdo de
professores de Educacdo Fisica de uma maneira geral, porém, ndo aparecem citac6es sobre aquilo
gue nesta pesquisa nos referenciamos como conhecimento essencial para o trato da cultura
corporal junto a Educacéo Infantil, o estudo das teorias da aprendizagem e do desenvolvimento, e

0 conhecimento sistemético das teorias pedagogicas.

No que se refere aos conhecimentos necessarios para atuacdo dos professores de Educacao
Fisica, percebemos que o plano de ensino da disciplina Pratica de Ensino da Educacdo Fisica |
enfatiza a aproximacdo do aluno a docéncia; destaca o estudo dos fundamentos cientificos,
pedagodgicos e técnicos do trabalho pedagdgico; propde a aproximacdo do licenciando aos
espacos educativos tendo como base para atuacdo os pares dialéticos: objetivo-avaliacéo,
conteldo-método, tempo-espaco; enfatiza a importancia da relacdo teoria-pratica na docéncia,
ressaltando como conteddo o conhecimento sobre os fundamentos tedrico metodoldgicos do

exercicio docente.



http://www.diaadiaeducacao.pr.gov.br/diaadia/diadia/modules/conteudo/conteudo.php?conteudo=98
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No documento que baliza a Pratica de Ensino da Educacéo Fisica Il reaparecem 0s pontos
ressaltados acima, além de contetdos como o estudo das principais proposi¢des para 0 ensino da
Educacao Fisica, ndo apenas os fundamentos destas concepc¢des, mas 0s aspectos histdricos para
a sua sistematizacdo e o seu atual grau de desenvolvimento dentro do modo de producgéo
capitalista; além disso, esse componente curricular prevé a elaboracdo de planos de aula e uma

experimentacao pedagogica pelos futuros professores.

No que concerne as teorias do desenvolvimento e da aprendizagem, como ja dito
anteriormente, os planos de curso da Prética de Ensino | e Il ndo as citam. Na Prética Il é previsto
uma analise das proposicGes da Educacdo Fisica, para a identificagdo de qual teoria do
desenvolvimento e da aprendizagem esta associado a proposicdo analisada. Porém, ndo esta
previsto o estudo das teorias do desenvolvimento e da aprendizagem na disciplina, sendo
necessario um reajuste no que diz respeito aquilo que é colocado como objetivo para o
licenciando e no que foi oferecido pela disciplina. Embora admitamos que no estudo das
proposicoes pedagdgicas da Educacdo Fisica alguns autores como Piaget e Vigotski ddo aporte
tedrico para o estudo, seria importante que em alguma das disciplinas do Eixo Praxis (eixo onde
estdo alocadas as Praticas de Ensino e os Estagios no curriculo do Curso de Licenciatura Plena
em Educacéo Fisica da Ufba, fosse abordado as teorias do desenvolvimento e da aprendizagem e
seus principais autores, permitindo assim que o futuro professor conheca a partir de que base no

que concerne ao desenvolvimento e aprendizagem humana ele ira atuar.

No plano de curso da disciplina Pratica de Ensino da Educacdo Fisica Ill é previsto o
estudos dos pontos mencionados anteriormente, mas aqui a Educacdo Infantil é citada como
campo de atuacdo do professor de Educacdo Fisica explicitamente, assim como aparecem a
possibilidade de experiéncias em outros campos de trabalho do professor de Educacdo Fisica
como 0s sistemas publicos de salude, lazer e alto rendimento. Porém, o que podemos perceber é
que ndo ha no curso analisado estudos especificos sobre as criancas da Educacdo Infantil e as
especificidades deste segmento. Nos contetidos de ensino aparecem mais uma vez o estudo das
bases tedrico metodoldgicas do trabalho pedagogico, dos pares dialéticos objetivo-avaliacéo,
contetdo-método, tempo-espago e as relagbes professor-estudante-instituicdo-comunidade nos
espacos formativos de atuacdo e o aprofundamento no estudo da proposta critico-superadora para
a Educacdo Fisica. No momento da avaliacdo sdo previstos indicadores norteados pelas

habilidades dos licenciando na aprendizagem dos conceitos, atitudes e processos de ensino e na



116

habilidade de planejar, implementar, avaliar e elaborar teoricamente os contetdos especificos da
cultura corporal. Além disso, o documento apresenta como atribui¢do do futuro professor o trato
com a sistematizacdo de sinteses, a precisdo no uso dos conceitos e a utilizacdo de recursos
tecnoldgicos atualizados como referenciais bibliograficos e banco de dados atualizados, tratando
o0 professor como agente pesquisador responsavel pela producgdo de ciéncia.

No plano da Préatica do Ensino da Educacao Fisica IV, reaparecem os principais objetivos,
conteddos e métodos avaliativos ja vistos até aqui nos componentes curriculares anteriores. Nesta
disciplina os estudantes fardo estudos a partir da pedagogia historico-critica e da metodologia
critico-superadora. Os conteudos neste plano preveem uma maior aproximacao do professor de
Educacdo Fisica aos campos de atuacdo através do planejamento e a avaliagdo de experiéncias
nestes espacos com base na pedagogia historico-critica. O que nos permite mais uma vez
constatar que base tedrica pedagogica e proposicdo da Educagdo Fisica sdo conhecimentos
previstos nos planos analisados, mas as teorias do desenvolvimento e da aprendizagem,

conhecimento essencial para o professor atuar na Educacdo Infantil ndo aparecem.

Levando em consideracdo alguns dos conhecimentos necessarios para atuacdo dos
professores de Educacdo Fisica na Educacdo Infantil apontados na revisdo bibliogréfica dessa
pesquisa, dentre eles: uma sélida formacdo tedrico-metodoldgica, portanto, um professor que
planeja, estuda os contetidos e desenvolve as melhores metodologias de ensino; ampla visdo
historico-politica, para que professor seja um constante pesquisador e tenha dominio tedrico-
pratico dos contetudos a serem ensinados. Podemos apontar que os planos de curso analisados
oferecem um bom arcabouco para que o licenciado em Educacéo Fisica possa atuar em diferentes
espacos formativos. No entanto, a formacdo para o trato com os conhecimentos na Educacéo
Infantil, ndo tem um alicerce tedrico que nos permita afirmar que os professores formados neste

curso tenham pleno dominio dos conhecimentos necessarios para atuarem nessa area de trabalho.

Contudo, constamos um grande limite nos planos de maneira geral, pois, ao objetivar
estudos das proposi¢cdes pedagdgicas da Educacgédo Fisica para o reconhecimento de sua filiacéo
epistemoldgica, ndo constituem um lastro tedrico com estudos prévios das teorias do
desenvolvimento e da aprendizagem para que os estudantes possam identificar os elementos
estruturantes de uma dada teoria contidas nas proposic¢@es pedagogicas da Educacao Fisica. Dessa

forma, deduzimos o elevado grau de dificuldade por parte dos estudantes para apreensdo dos
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elementos logico/epistemoldgicos dessas abordagens e a necessidade de uma formacao de base
para os estudos das teorias do desenvolvimento e da aprendizagem e 0s seus desdobramentos

tedricos, nas proposicdes pedagadgicas.

Assim podemos destacar que h& saltos nos conhecimentos necessarios a atuagdo nos
diferentes espagos formativos no processo de formacdo dos professores de Educacdo Fisica na
Ufba. Porém, no que diz respeito ao que é especifico da infancia e que o professor deveria
conhecer como a compreensdo das caracteristicas que marcam o desenvolvimento e a
aprendizagem nas diferentes fases da infancia para mediar a formacgéo da sua personalidade, séo

aspectos que nao aparecem nos documentos analisados.

Podemos afirmar que no geral a formacdo do professor de Educagdo Fisica no curso de
Licenciatura de Carater Ampliado em andlise estd pautada num projeto de formacéao
emancipatoria e omnilateral, a servico dos interesses da classe trabalhadora. No entanto essa
posicdo ndo estd em alguns momentos explicitamente colocada; deduzimos que ha no processo de
elaboracdo do PPP interesses pautados em diferentes projetos de sociedade e consequentemente
da formacdo de professores. Pois, o corpo de professores ndo se vale da mesma matriz
epistemoldgica, sendo necessarios desvios tedricos para atender determinagdes politicas postas
neste momento historico a formacéo de professores de Educacdo Fisica da Ufba. Assim sendo,
ressaltamos a necessidade desse curso se valer do estudo das teorias do desenvolvimento e da
aprendizagem no processo de tornar o professores de Educacdo Fisica um profundo conhecedor

das diferentes perspectivas do desenvolvimento humano.

Nesse contexto, avangaremos para as consideragdes finais do nosso trabalho destacando os

elementos centrais desta dissertacéo.
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5 ALGUMAS CONSIDERACOES

Essa pesquisa foi desenvolvida com o objetivo de estudar (a) a teoria historico-cultural; (b)
a pedagogia histdrico-critica e a (c) metodologia critico-superadora com a finalidade de delimitar
0s conhecimentos necessarios que os professores de Educacdo Fisica devem dominar para atuar
na Educacdo Infantil — a partir da especificidade do trato com a cultura corporal — contribuindo
para o desenvolvimento da humanidade em cada individuo singular; (e) reconhecer como estes
conhecimentos estdo presentes no PPP do Curso de Licenciatura Plena em Educagdo Fisica de
Carater Ampliado da Ufba e nos planos de curso das disciplinas do Eixo Praxis (eixo onde estéo

alocadas as Praticas de Ensino e os Estagios no curriculo da Ufba).

Teve como problematica: Quais os conhecimentos que os professores de Educacdo Fisica
devem dominar para atuar na Educacdo Infantil — a partir da especificidade do trato com a cultura
corporal — contribuindo para o desenvolvimento da humanidade em cada individuo singular?
Estes conhecimentos estdo previstos no PPP da Licenciatura Plena em Educacdo Fisica de
Carater Ampliado da Ufba?

Apos estudo da teoria do conhecimento materialista histérico dialética, da psicologia
historico-cultural, da pedagogia historico-critica e da metodologia critico-superadora, podemos
apontar que o conhecimento essencial para que o professor de Educacéo Fisica atue na Educacéo
Infantil, contribuindo para o desenvolvimento da humanidade em cada individuo singular e,
portanto, colaborando com a formacdo humana dos sujeitos historicos, neste caso os alunos, é o
pleno dominio das teorias do desenvolvimento e da aprendizagem, e das teorias pedagdgicas,
para que assim o docente possa optar por aquela que mais se adequa ao seu projeto historico, no
caso da nossa pesquisa, essa teoria € a historico-cultural e a pedagogia historico-critica por
defender o dominio de uma base tedrica solida pelo professor; reconhecer este como um
profissional que ensina ndo como um mero coadjuvante; defender que o psiquismo humano so se
desenvolve a partir da apropriacéo dos signos culturais, sendo necessario o adulto para que ocorra
a transmissdo de conhecimentos cientificos e a passagem das fun¢des psicoldgicas elementares as
fungdes psicoldgicas superiores e que para que isto ocorra é necessario selecionar contetdos e
organizar as aprendizagens, s6 assim o individuo se humaniza; e, por fim, por serem estas as

teorias que compreende o desenvolvimento humano como fruto das relag@es sociais, sendo assim
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sdo as aprendizagens que promovem o desenvolvimento e ndo o contrario, como trazem outras

teorias de base biologicista.

Compreendendo os elementos que articulam a teoria do conhecimento, teoria do
desenvolvimento e da aprendizagem, teoria pedagdgica e proposicGes pedagdgicas para a
Educacdo Fisica, podemos inferir que o PPP do curso de Educagdo Fisica da Ufba estd
explicitamente orientado pelo materialismo historico dialético. Pois, compreende o ser humano
enguanto produto sécio-historico tendo a centralidade do seu salto ontol6gico no trabalho, prope
a perspectiva da formagdo omnilateral a partir da apropriagdo do patriménio cultural
historicamente produzido, considera que o processo de aprendizagem é 0 que permite o
desenvolvimento das fungfes psicoldgicas superiores, como defende a psicologia histérico-
cultural. Aponta o trabalho enquanto principio e o acesso aos conhecimentos classicos enquanto
possibilidades de atuagdo para a emancipagdo humana, esses elementos estdo presentes na
pedagogia-histérico-critica. Na proposicdo pedagdgica para a Educacdo Fisica, parte da
metodologia critico-superadora defendendo a Cultura Corporal enquanto objeto da Educacao

Fisica, reconhecendo os seus contetidos enquanto fendmenos sécio historicos.

Dessa forma, destacamos que o PPP da Ufba aponta para uma perspectiva de formagéo de
professores para atuacdo nos diferentes espagos formativos da sociedade, com uma posigdo
critica perante os dados da realidade para a superacdo do modo capitalista de producdo da
existéncia apontando como projeto histérico o socialismo. A partir destes elementos, podemos
constatar também que no PPP germina a formagdo de seres humanos com valores sociais
superadores dos valores individualista imposto pela sociedade capitalista. Assim sendo,
afirmamos que é possivel, mesmo no seio da sociedade capitalista, 0 desenvolvimento de um
curriculo que atenda aos anseios da classe trabalhadora, apontando para uma formacdo baseada

na omnilateralidade.

J& os planos de curso das disciplinas analisadas ndo apresentam aquilo que identificamos
como primordial para que os professores de Educacdo Fisica atuem na Educacdo Infantil, o
estudo das teorias do desenvolvimento e da aprendizagem e das teorias pedagdgicas, embora
aparecam aspectos importantes para atuagdo numa perspectiva ampliada deste profissional, este

contetido ndo aparece explicitamente.
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Dessa forma, apontamos como necessidade vital no processo de formacéo de professores de
Educacdo Fisica a apreensdo por parte dos estudantes das teorias do desenvolvimento e da
aprendizagem e das teorias pedagdgicas para que possam na sua pratica social ter o pleno
dominio cientifico de como se da na materialidade o desenvolvimento e a aprendizagem humana.
Nesse sentido, constatamos que 0s elementos bésicos da teoria do conhecimento, teoria
pedagdgica e proposicdo metodologica da Educagédo Fisica estdo postos, porém, no concerne a
uma teoria do desenvolvimento humano e teoria pedagodgica, os documentos analisados
apresentam uma lacuna, que precisa ser revista e assumida para que a formacdo de professores
seja orientada por uma teoria do desenvolvimento e da aprendizagem e uma teoria pedagdgica
claras, mesmo considerando as contradi¢cGes que podem estar expressas no corpo de professores
gue ndo comungam de uma mesma teoria. Entretanto, destacamos que é preciso considerar qual o
conhecimento sistematizado e acumulado pela humanidade nesse momento histérico é o mais
avancando na explicacdo sobre o desenvolvimento e aprendizagem humana, caso contrario,
corre-se 0 rico de atuar por ativismo desvairado que tem implicacdes direta na formacgédo das
funcBes psiquicas superiores dos professores de Educacdo Fisica formados pela Ufba pela
negacdo do conhecimento classico. Consideramos a partir dos elementos de fundamentacdo
tedrica postos no capitulo dois sobre a teoria historico-cultural, articulada com a pedagogia
historico-critica, como a perspectiva mais avancada para fundamentar a formacéo de professores
de Educacdo Fisica da Ufba, pois, estas permitem a explicacdo do desenvolvimento a partir da
aprendizagem, considerando o professor enquanto aquele que provocard alteragfes subjetivas e
objetivas nos estudantes a partir de conhecimentos cientificos.

Diante dessas constata¢des, apontamos enquanto lacuna do nosso estudo, uma apropriacao
profunda dos autores classicos da teoria histdrico-cultural: Vigotsky, Luria, Leontiev, Elkonin,
dentre outros, para que possamos compreender, explicar, criticar e agir para alteragdo do trabalho
pedagodgico dos professores de Educacdo Fisica que trabalham na Educacdo Infantil. Assim

sendo, levantamos essa problematica que sé podera ser respondida com estudos posteriores.
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