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RESUMO

O presente estudo tem como objeto a formagdo de professores de Educacdo Fisica, e em
especial os nexos e relagOes das pedagogias do “aprender a aprender” com as Diretrizes
Curriculares Nacionais da Educacdo Fisica. Nossa pesquisa compde o conjunto de estudos do
grupo LEPEL e se insere no embate de projetos que direcionam a formacao de professores, e
consequentemente a formacdo das novas e futuras geracdes da classe trabalhadora atraves da
educacdo na escola publica. Trata-se de uma andlise documental que objetivou contribuir
teoricamente para a formacdo humana a partir da critica a concepcao pedagdgica presente nas
diretrizes que orientam a formacdo de professores de Educacdo Fisica — resolucdo CNE/CP
n° 01, de 18 de fevereiro de 2002 e a resolucdo n° 07, de 31 de margo de 2004. Assim, nossa
investigacdo se deu sob a seguinte pergunta sintese: quais 0s nexos e relacdes entre as
pedagogias do “aprender a aprender” e as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagao
Fisica? A hipétese por nos levantada apontou para a presenca de pedagogias que compde 0
lema pedagdgico do “aprender a aprender” nas legislagdes que direcionam a formacgdo de
professores de Educacao Fisica. Nosso estudo se desenvolveu a partir da técnica de analise de
conteddo, guiado pelo materialismo histérico e dialético, onde buscamos evidenciar as
contradicGes e mediacdes presentes no objeto o que nos possibilitou identificar a concepgéo
pedagdgica e o projeto histdrico presente nas diretrizes. Constatamos que a legislacédo oficial
para a formacdo de professores de Educagdo Fisica — DCNFP e DCNEF — expressam
regularidades no que tange a teoria pedagdgica, apresentando a pedagogia das competéncias
como norteadora dos cursos de formacéo de professores. A pedagogia das competéncias tem
por objetivo reproduzir a base valorativa do modo de producédo capitalista e levar o aluno a
desenvolver competéncias e habilidades para se adaptar as exigéncias da sociedade
capitalistas e suas mudangas constantes. Tal pedagogia compde o lema do “aprender a
aprender”, perspectiva direcionada pelos organismos internacionais e hegemonica atualmente
nas politicas educacionais brasileiras, que tem como caracteristica a secundarizacdo dos
contetdos e da ciéncia no ambito escola e nos cursos de formacdo de professores. Nesse
contexto, defendemos a pedagogia historico-critica como teoria pedagdgica que deve nortear
a formacéo de professores de Educacdo Fisica, como é apontada na proposta de Licenciatura
Ampliada, pois, estd de acordo com os interesses da classe trabalhadora, na perspectiva de
elevar seu padréo cultural, bem como, na luta pela superagdo do atual modo de produgdo em
sentido de construir o projeto historico socialista.

Palavras chave: 1. Formacdo Humana; 2. Formacéo de Professores; 3. Educacdo Fisica; 4.
“Aprender a Aprender”.



RESUMEN

En este trabajo se estudio la formacion de profesores de Educacion Fisica, y en especial las
conexiones y relaciones de las pedagogias de "aprender a aprender" con las Directrices
Curriculares Nacionales para la Educacion Fisica. Nuestra investigacion hace que los estudios
establecidos grupo LEPEL y forma parte del choque de los proyectos que impulsan la
formacion de los profesores, y en consecuencia la formacién de las nuevas y futuras
generaciones de la clase obrera a través de la educacion en las escuelas publicas. Se trata de
un andlisis documental tuvo como objetivo contribuir teéricamente a la formacion humana de
la critica al concepto pedagdgico presente en las directrices que guian la formacion de
profesores de Educacion Fisica - Resolucion CNE / CP no. 01 de 18 de febrero de 2002 y la
Resolucién N° 07, de 31 de marzo de 2004. Por lo tanto, nuestra investigacion se llevo a cabo
bajo el siguiente resumen pregunta: ¢;cuales son los vinculos y relaciones entre la pedagogia
de "aprender a aprender” y Directrices Curriculo Nacional de Educacién Fisica? La hipotesis
planteada por nosotros se refirid a la presencia de las pedagogias que componen el lema
educativo de "aprender a aprender" en las leyes que dirigen la formacion de profesores de
Educacidn Fisica. Nuestro estudio se desarrollé a partir de la técnica de andlisis de contenido,
guiada por el materialismo histérico y dialéctico, donde tratamos de poner de relieve las
contradicciones y mediaciones presentes en el objeto que nos permitio identificar el disefio
pedagogico y el proyecto histérico presentar las directrices. Tomamos nota de que la
legislacion oficial para la formacion de profesores de Educacion Fisica - DCNFP y DCNEF -
expresan regularidades con respecto a la teoria pedagdgica, la presentacion de la ensefianza de
habilidades como guia de cursos de formacion del profesorado. La ensefianza de habilidades
tiene como objetivo reproducir la base de evaluacion del modo de produccion capitalista y
conducir al estudiante a desarrollar habilidades y capacidades para adaptarse a las demandas
de la sociedad capitalista y sus constantes cambios. Esta pedagogia constituye el lema de
"aprender a aprender”, dirigida por los organismos de perspectiva y hegemonicos
internacionales actualmente en la politica educativa brasilefia, que se caracteriza por la
infravaloracion del contenido y de la ciencia en la escuela y en los cursos de formacion del
profesorado. En este contexto, apoyamos la pedagogia historico-critico como una teoria
pedagdgica que debe guiar la formacidn de profesores de Educacion Fisica, como se sefiala en
la propuesta de Grado extendido, por tanto, se ajusta a los intereses de la clase obrera con el
fin de elevar su nivel cultural, asi como en la lucha por la superacion del modo de produccion
actual con el fin de construir la historia del proyecto socialista.

Palabras clave: 1. Formacion Humana; 2. Formacién del Profesorado; 3. Educacion Fisica;
4. "Aprender a Aprender".



LISTA DE ABREVIATURAS E SIGLAS

ANDES - Sindicato Nacional dos Docentes das Instituicdes de Ensino Superior.

ANFOPE — Associacdo Nacional pela Formagéo de Profissionais da Educacéo.

ANPEd — Associacdo Nacional de Pés-graduacdo e Pesquisa.

BM — Banco Mundial.

DCNFP — Diretrizes Curriculares Nacionais para Formacéo de Professores.

DCNEF — Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo Fisica.

DIEESE — Departamento Intersindical de Estatistica e Estudos Socioecondmicos.

EXNEEF — Executiva Nacional de Estudantes de Educacéo Fisica.

FMI — Fundo Monetério Internacional.

INEP — Instituto Nacional de Educagao e Pesquisa.

LEPEL - Linha de Estudos e Pesquisas em Educacéo Fisica, Esporte e Lazer.

MEEF — Movimento Estudantil de Educacéo Fisica.

MNCR — Movimento Nacional Contra a Regulamentacéo do Profissional de Educacéo Fisica.
ONU - Organizacédo das Nagdes Unidas.

REUNI - Programa de Apoio a Planos de Reestruturacdo e Expansdo das Universidades

Federais.



SUMARIO

LAINTRODUGAOD ..ottt sttt sttt ettt n st en s 10
2. MODO DE PRODUCAO E EDUCACAO: A FORMACAO HUMANA EM MEIO A
SOCIEDADE CAPITALISTA. ..ottt sttt 18
2.1. 0 ATUAL CENARIO DA FORMACAO DE PROFESSORES NO BRASIL. ........... 24
2.1.1. A Formacéao de Professores de EAUCaGa0 FiSICa.........cccccvevvvieieeiieiieiieiee 29
3. 0 LEMA PEDAGOGICO DO “APRENDER A APRENDER” E SUA INFLUENCIA
NA FORMACAO DE PROFESSORES: UMA CRITICA NECESSARIA. .........c..cc....... 34
3.1. AFORMACAO DE PROFESSORES BASEADA NO LEMA DO “APRENDER A
APRENDER?. ....covtiiititetietessess s ses st essesss st ss s ss st s st s st sn st enaessnsansas e sanensan 34
3.2. PORQUE E NECESSARIA UMA CRITICA MARXISTA AS PEDAGOGICAS DO
“APRENDER A APRENDER?........ccevvtiisiietsrsiieessesiesssesesss s sesssssssssssesssssssessasssanenson 40
4. 0S NEXOS E RELACOES DO LEMA PEDAGOGICO DO “APRENDER A
APRENDER” E A FORMACAO DE PROFESSORES DE EDUCACAO FiSICA........47
4.1 CONCEPCAO PEDAGOGICA EXPRESSA NAS DIRETRIZES CURRICULARES
NACIONAIS PARA A FORMACAO DE PROFESSORES. ......c.covveveerereiessiesssienennen, 47
4.2 CONCEPCAO PEDAGOGICA EXPRESSA NAS DIRETRIZES CURRICULARES
NACIONAIS PARA A PARA A EDUCACAO FISICA. ..o, 51
5. CONSIDERAGOES FINAIS........coiiiieeeeeeeeee et eees st ss st ses st 55
REFERENCIAS ...ttt es sttt sttt nse st n s s s sns s st nanneens 58

ANEXOS e 62



10

1.INTRODUCAO

O presente estudo se insere no embate de projetos que direcionam a formacéo de
professores de Educacdo Fisica, e consequentemente a formacdo da classe trabalhadora
através da educacdo na escola publica. Essa luta € uma das formas particulares que se
expressa a luta de classes e o0 embate de projetos de sociedade. Dessa forma, nossa intengdo é
de contribuir para a critica a formacao de professores de Educacdo Fisica a partir da analise
das Diretrizes Curriculares Nacionais, resolu¢do n°. 07/2004, que desde entdo orienta a
formacgédo em Educacéo Fisica, dando énfase as pedagogias do “aprender a aprender”.

O contributo a critica da formacdo de professores de Educacdo Fisica é algo que
estamos nos dedicando desde a graduacdo, onde desenvolvemos a monografia intitulada
Contribuicdo a critica da formacdo de professores de Educacdo Fisica: Uma andlise do
curriculo da UEFS e da UFBA. Como fruto dessa investigacdo, deparamo-nos com a
presenca, no curriculo de Educagdo Fisica da UEFS, de uma concepcdo de homem e de
mundo atrelada a formac&o unilateral dos individuos e a manutencdo da sociedade capitalista,
bem como a presenca norteadora das pedagogias do “aprender a aprender”. Este lema
pedagdgico — “aprender a aprender” — abarca um amplo e heterogéneo conjunto de
pedagogias, tais como: o construtivismo, a pedagogia das competéncias, a pedagogia do
professor reflexivo, a pedagogia dos projetos, a pedagogia da escola nova — que originou as
pedagogias — e etc. (DUARTE, 2004). E tem como principios a auséncia da ciéncia como
norteadora da préatica pedagogica, o ensino centrado nos interesses dos alunos, entre outros.

Ainda em nossa pesquisa de graduacdo, verificamos que o outro curriculo analisado,
do curso de Educacdo Fisica da UFBA, apresenta uma concep¢do de homem e de mundo
muito bem definida e articulada com a proposta de Licenciatura Ampliada, onde a educacao é
entendida como fundamental para a formacao plena dos individuos e para elevacdo do padrdo
cultural da classe trabalhadora, tendo em vista a necessidade de superacdo das relagdes sociais
capitalistas, e como horizonte histérico o projeto socialista de sociedade. Elevacdo cultural
que € garantida pelo processo de transmissdo/assimilacdo dos conhecimentos da cultura
humana, estando incluso os conhecimentos da cultura corporal e/ou esportiva — ginastica,
jogo, luta, danga, esporte, etc. —, com vistas ao desenvolvimento das func¢des psicoldgicas
superiores (MARTINS, 2011; COLETIVO DE AUTORES, 2012).
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Neste sentido, o atual estudo® é um desdobramento do anterior, que nos colocou a
necessidade de aprofundar na critica a formacéo de professores de Educacdo Fisica, buscando
evidenciar como os pilares do “aprender a aprender” fundamentam e/ou estdo presentes nos
documentos oficiais que orientam a formacao de professores de Educacdo Fisica. Bem como,
p0s em evidéncia a necessidade de aprofundarmos na defesa da Licenciatura Ampliada
enquanto proposta que sintetiza o acumulo histérico na area e que se pauta em uma concepcao
pedagdgica que visa a plena humanizacao dos seres humanos.

Dessa forma, nos ancoramos ndo SO0 em nossa pesquisa anterior, mas também no
conjunto de estudos que contribuiram para os debates e sinteses acerca da formacdo de
professores, e mais especificamente sobre a formacdo de Educacdo Fisica. Dentre essas
contribuicdes as oriundas da Linha de Estudos e Pesquisas em Educacdo Fisica, Esporte e
Lazer (LEPEL?); do Movimento Estudantil de Educagdo Fisica; do Movimento Nacional
Contra a Regulamentacdo do Profissional de Educacdo Fisica (MNCR); da Associacao
Nacional pela Formacéo de Profissionais da Educacdo (ANFOPE); e da Associa¢do Nacional
de P6s-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo (ANPEd). Todos esses setores tem em comum a
luta por uma formacéo de professores para além do capital.

Assim, temos a necessidade de investigar cientificamente, de modo radical, rigoroso e
de conjunto (SAVIANI, 2004), os problemas em torno da formacéo — educacdo — do homem,
e em especial na formacgéo de professores, expressos na realidade concreta e objetiva e que
necessitam de respostas igualmente concretas e objetivas. Algumas dessas problematicas
foram levantadas por Taffarel (1993) no inicio dos anos de 1990 e perduram até os dias atuais,
tais como: a) processo de formacao profissional acritico, ahistorico e a-cientifico; b) curriculo
desportivizado; c) desconsideragédo, na graduagédo, do contexto de insercéo social; d) o saber
tratado de maneira fragmentada; e) dicotomia entre teoria e prética; e f) processo de formacéo

voltado para a estabilizacdo do sistema vigente.

! Nossa pesquisa se articula com a pesquisa matricial do grupo LEPEL, que investiga as “Problematicas
significativas do trabalho pedagdgico, da producdo do conhecimento, das politicas publicas e da formacdo de
professores da Educagdo Fisica e Esporte”, sobretudo, no que tange a formacdo de professores de Educagdo
Fisica. O grupo LEPEL atualmente trabalha em rede, articulando diversas universidades e promovendo um
intercAmbio institucional: 1) Local/Matriz — rede Omega — UFBA; 2) A nivel estadual — rede Delta — UEFS,
UFRB, UNEB, UESC, UESB e UCSAL; 3) A nivel Regional — rede Delta — UFS, UFAL, UFPE, UFRPE e
UFPB; 4) A nivel nacional — rede Gama — UFSC, UNICAMP, UEL; 5) A nivel internacional — rede Alfa —
Servigo Alemdo de Intercambio Académico (DAAD) e Universidad de Pinar Del Rio/Cuba (UPR); entre outras
instituicdes.

2 S&o diversas as monografias, dissertacdes e teses do grupo que se atenta para as problematicas da formagao de
professores de Educacdo Fisica, entre elas estdo: Taffarel (1994); Lacks (2004); Santos Junior (2005); Cruz
(2009); Alves (2010); Dutra (2011, 2013).
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Dessa forma, o levantamento de problemas significativos na formagdo de professores
de Educacdo Fisica que perduram até hoje (TAFFAREL, 1993; SANTOS JUNIOR, 2009); a
identificacao das pedagogias do “aprender a aprender” enquanto concepgdo hegemonica de
educacdo no Brasil (DUARTE, 2005); o retrocesso, desqualificacdo e desprofissionalizacdo
do professor ao ser formado sob lema pedagdgico (ARCE, 2005); e o diagnostico da presenca
dessas pedagogias no curriculo de cursos de formacdo de professores de Educacdo Fisica
(ALMEIDA, 2014), nos apontam a necessidade da presente pesquisa.

Ademais, a influéncia do lema pedagogico do “aprender a aprender” na formagao de
professores implica no direcionamento do processo de humanizagéo (educagdo) das novas e
futuras e geracOes, por meio da educacgéo escolar. Pois, o referido lema conduz a negacéo da
importancia da apropriacdo do conhecimento na formacdo docente, o que promove limitagdes
na qualidade do processo de transmissdo/assimilacdo do conhecimento no ambito escolar, isto
é, na assimilacdo da cultura por parte das criangas e jovens. Ao consideramos o educador
como figura indispensavel, “ele precisa ser bem formado, remunerado e participar
continuamente de formacdo de qualidade” (MARSIGLIA; MARTINS, 2013, p. 102). Dessa
forma, se expressa como um problema vital para a humanidade a garantia de uma formacéo
qualificada dos professores em geral, e em especifico a formacgéo de professores de Educacéo
Fisica, enquanto uma condicdo primordial para que seja possivel elevar o padrdo cultural da
classe trabalhadora.

Dentro do esforco local, regional e nacional destacamos a questdo da
formag&o de professores e militantes culturais, sujeitos histéricos dos quais
depende, em parte, em funcdo da qualidade da atuacéo pedagogica, cientifica
e politica, os rumos que podem ter a formagcdo humana de crianca, jovens e
adultos e a constru¢do da cultura, em nosso caso, a cultura corporal
(SANTOS JUNUIR et al, 2009, p. 33).

Neste sentido, temos como objeto de estudo a formacéo de professores, e em especial
0s nexos e relagdes das pedagogias do “aprender a aprender” com as Diretrizes Curriculares
Nacionais da Educacdo Fisica.

Segundo Duarte (2008), para 0 embate necessario a essas pedagogias burguesas é
preciso construir uma pedagogia marxista, 0 que nos exige um duplo e simultaneo
movimento: o estudo rigoroso dos fundamentos filosoficos, histéricos, socioldgicos,
psicolégicos e didaticos de uma pedagogia marxista e 0 estudo e a critica a essas pedagogias
que estdo articuladas com a ideologia dominante no atual estagio da sociedade capitalista e

que se alimenta tanto do neoliberalismo quanto do pds-modernismo.
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Essa ndo é uma tarefa simples. Duarte (2008) sistematiza trés complexas demandas

que os educadores marxistas devem enfrentar a fim de transformar a sociedade atual:

1)  ¢é preciso realizar o trabalho de educar as novas geracdes tendo como
perspectiva a superacdo do capitalismo, mas sabendo que esse trabalho
educativo estd sendo realizado em condi¢des objetivas e subjetivas
produzidas pela sociedade capitalista contemporanea, ou seja, realizado em
meio ao processo de generalizacdo da barbérie; 2) é preciso construir uma
pedagogia marxista sabendo, porém, que tal constru¢do ndo pode ocorrer a
margem da luta sociopolitica cujo horizonte é o socialismo o que, nas
condicBes atuais, estabelece para o pensamento pedagdgico marxista 0s
mesmos impasses e dificuldades com o0s quais se depara 0 movimento
socialista no mundo todo; 3) é preciso fazer a critica as correntes de
pensamento integrantes do universo ideoldgico que d& sustentacdo as ideias
educacionais sintonizadas com a sociedade capitalista contemporanea
(IBIDEM, p. 206, 2008).

Assim, temos como objetivo da pesquisa, contribuir teoricamente para a formagéo
humana a partir da critica a concepgdo pedagdgica presente nas Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacdo Fisica (DCNEF), n° 7, de 31 de marco de 2004.

Para Enguita (1985) apud Freitas (2006) a critica na acep¢do marxista deve conter as
seguintes caracteristicas: i) ser construida por oposicao (a la contra) a uma realidade concreta
e ndo a partir de um plano teérico; ii) ser materialista, conduzindo-se pelo real em dado
momento historico concreto nao se baseando em “ideais educativos™; iii) deve estar inserida
numa totalidade historico social que compreende todas as determinagfes que influenciam as
instituicdes educacionais; iv) Deve-se realizar a critica mostrando a “relag@o entre os valores
educativos e as condi¢Oes materiais subjacentes a eles e contribuir para a destruicdo de tais
bases”, incluindo o “reformismo pedagogico” que consiste na tentativa de alterar as
consciéncias através da “ac¢do educativa”; v) analisar a base econdmica da sociedade, situando
a educacdo no processo de producao e reproducdo do capital; e vi) é necessario compreender
as acOes da classe dominante e outros aspectos da vida social que contribuem para 0s
fracassos e sucessos da educacao, localizando as tendéncias educacionais ja existentes a fim
de buscar solugdo para as antiteses reais nas tendéncias reais existentes.

Nesse sentido, tomamos como base a nogédo de reflexdo filosofica desenvolvida por
Saviani (2004), enquanto ato de se debrucar sobre os problemas que se apresentam na
realidade concreta e objetiva e que abre o caminho para a ciéncia sob trés preceitos basicos: i)
ser radical por exigir a ida a raiz do problema, até seus fundamentos, operando uma reflexdo
em profundidade; ii) para ser radical ela também necessita ser rigorosa, ou seja, ser

desenvolvida sistematicamente, a partir de métodos determinados, que busque questionar o
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senso comum e as generalizagcdes que pode ocorrer na ciéncia; iii) e de conjunto, porque néo
h& a possibilidade de um problema ser superado de forma individual, sem relacion&-lo com o
contexto em que esté inserido.

Para tanto, € a partir da reflexdo sobre a realidade da formacdo humana, e em especial
da formacdo de professores de Educacdo Fisica que extraimos o problema que é o fio
condutor dessa pesquisa: quais 0s nexos e relagdes entre as pedagogias do “aprender a
aprender” e as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo Fisica?

Para tanto, objetivamos: analisar as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo
Fisica; identificar os nexos e relagdes entre as pedagogias do “aprender a aprender” e a
proposta de formagao de professores de Educacéo Fisica presente nas Diretrizes Curriculares
Nacionais; discutir as bases conceptuais que devem fundamentar as propostas de formacéo de
professores de Educacdo Fisica; e apontar uma concepcao de formacdo de professores que
corresponda as necessidades vitais da humanidade.

A hip6tese por nos levantada é que as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacdo Fisica estdo em perfeita sintonia com as pedagogias do “aprender a aprender”
expressando os principios, contradi¢cbes e problemas dessas pedagogias no texto de sua
formulacdo. Tais diretrizes fazem parte de um conjunto de legislagdes que medeiam o
processo de implementacdo das teorias educacionais burguesas na sociedade atual,
hegemonizado pelo conjunto de teorias que formam o lema pedagdgico do “aprender a
aprender”.

Para nossa contribui¢cdo faremos a analise dos documentos oficiais que regem as
diretrizes para a formacao de professores de Educacao Fisica, a saber: a resolucdo CNE/CP n°.
01, de 18 de fevereiro de 2002 e a resolugédo n° 07, de 31 de marco de 2004. Utilizaremos para
a pesquisa a técnica de analise de conteudo, que segundo Bardin Apud Trivifios (1987), €
utilizado nas mensagens escritas, por serem mais estaveis e constituirem um material objetivo,
0 que nos dar a oportunidade de voltarmos ao objeto todas as vezes que desejamos, sendo
constituida por trés etapas: pré-analise, descri¢do analitica e interpretacdo inferencial.

Na pré-analise, realizamos a “leitura flutuante” do material, o que nos possibilitou: a)
formular os objetivos gerais e especificos da pesquisa; b) elaborar as hipdteses; e c)
determinar o material empirico o qual nos debrugcamos ao longo da pesquisa. A descri¢cao
analitica, etapa que tem inicio ja na pré-analise, se constituiu como 0 momento onde o
material organizado foi submetido a um estudo aprofundado buscando as regularidades do
material analisado, orientado pelas hipo6teses e pelo nosso referencial tedrico — 0 materialismo

historico dialético —, 0 que nos permitiu avancar em nossas sinteses. Na fase de interpretagdo
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referencial, apoiados em nossos referenciais tedricos, bem como na reflexdo e nos materiais
empiricos produzidos no levantamento na primeira etapa, buscou-se identificar os nexos e
relacGes entre as pedagogias do “aprender a aprender” e as Diretrizes Curriculares que regem
a formacéo de professores de Educacao Fisica, isto &, identificar nessas diretrizes a presenca
de uma concepgdo pedagdgica e de um projeto histérico aliados a ideologia dominante,
colocando-os em confronto — “a la contra” — com a concepcdo de formacdo e de projeto
historico defendidos pela pedagogia socialista a partir dos interesses da classe trabalhadora e
edificado sobre a defesa teleoldgica da formagdo omnilateral.

De acordo com Trivifios (1987), a analise de contetdos pode servir de auxiliar de um
método de pesquisa com maior profundidade e complexidade, como é o caso do método do
materialismo histérico e dialético, o qual foi utilizado em nossa pesquisa. Nessa
perspectiva, a analise de conteldos se torna parte de uma visdo mais ampla, fundindo-se com
as caracteristicas do materialismo histdrico e dialético. Assim, continuamos a reafirmar o
marxismo enquanto Unica teoria capaz de explicar a realidade, e consequentemente explicar o
que é Educacdo Fisica, pois, fora dessas referéncias nada se explica com consisténcia
(TAFFAREL; ESCOBAR, 2009, s/n).

Corroboramos com Kuenzer (1998), ao ressaltar a importancia das categorias de
conteddo e de método, determinadas pelo materialismo histérico dialético, pois estas
serviram/servem de suporte para as intervencfes na transformacdo da realidade, se
conseguimos articular adequadamente as categorias de analise macro e microeconémicas,
tedrica e préatica, através de um caminho metodol6gico que nos permita a compreensdo do
concreto pela mediagdo do abstrato, e do todo através da mediacdo da parte. Portanto, sdo as
categorias que direcionaram nossa investigacdo, analise e exposicao.

Sendo assim, tomamos a contradicdo e a mediacdo enquanto as categorias
metodoldgicas centrais do nosso trabalho — as categorias do préprio método dialético —, e
enquanto categorias de contetdo, que é a aplicacdo das categorias metodoldgicas no
particular, determinadas pelo objeto da pesquisa e pela finalidade da investigacao, definimos:
a concepc¢do de homem (educacao) e projeto historico.

Nada existe no mundo sem uma relacdo ativa de contrarios em busca de superacao,
mesmo que conservando o que cada um tem de determinado (KUENZER, 1998 apud
LEFEBRE, 1979). Ainda segunda Kuenzer (1998, p. 65), “a pesquisa devera buscar captar a
todo momento o movimento, a ligacdo e unidade resultante da relagdo dos contrario”,

buscando apreender a riqueza do movimento e da complexidade do real em suas multiplas
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determinac6es. Dessa forma, dispendemos esforcos em captar a relagdo entre os contrarios e a
multiplicidade de determinagdes em nosso objeto.

Todavia, é preciso haver uma cisdo entre o todo e a parte, para que os fatos sejam
isolados e assim melhor pesquisados. Neste sentido, a categoria mediacdo é essencial para
isolar a parte a fim de buscar a determinacdo mais simples do objeto investigado e estudar o
conjunto de relagOes que estabelece com os demais fendmenos e com o todo. Cabe ressaltar
que a cisdo é apenas um recurso metodologico para fins de delimitacéo e analise de contetdo,
pois no contexto do real nada ¢ isolado (KUENZER, 1998).

O esforco de apreender a realidade concreta exige a identificacdo das contradigfes
concretas e das mediacdes especificas que constituem o “tecido” de cada totalidade
(KONDER, 2008). Dessa forma, sem a busca pela identificacdo das mediacdes que perpassam
0 vasto e complexo fendmeno que é a formacéo de professores de Educacao Fisica, estaremos
incorrendo num erro idealista de separar o fendmeno da totalidade, desconsiderando a
multiplicidade de determinac6es que o0 engendra. Destarte, a mediacdo € uma categoria central
para que nossa analise possa identificar os nexos, relacbes e contradi¢bes entre o todo e as
determinac6es especificas.

Desse modo, no primeiro capitulo discorremos brevemente sobre o desenvolvimento
do ser humano e a importancia do trabalho e da educacéo nesse processo. Desenvolvemos a
respeito do carater histérico da educacdo na sociedade capitalista e nas mediacdes
desenvolvidas para que os objetivos de educacdo burgueses sejam implementados nos
programas de formacdo de professores. Aprofundamos no cenario atual da formacdo de
professores permeados por problemas e contradi¢Bes, enfocando na area da Educacdo Fisica e
na influéncia das teorias do “aprender a aprender” sobre a formagdo docente e que limitam a
qualidade do processo de transmissao/assimilacao da cultura.

No capitulo segundo, buscamos destrinchar um pouco mais as pedagogias do
“aprender a aprender” explicitando as pedagogias que compdem este lema, bem como seus
principios/posicionamentos valorativos. Em posse desses elementos, realizamos a critica ao
lema pedagdgico “aprender a aprender” devido a retirada do conhecimento cientifico
enquanto elemento norteador da pratica pedagdgica, o esvaziamento de conteludos da
formacgédo de professores e a formacdo voltada meramente para adaptacdo ao mercado de
trabalho, entre outros aspectos.

No capitulo de anélise, o terceiro, apresentamos a analise das diretrizes que orientam a

formacdo de professores de Educacdo Fisica. Para tanto, investigamos a teoria pedagogica
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presente nessas diretrizes enfatizando na presenca e nos nexos e relagdes entre essas as

pedagogias do “aprender a aprender” e essas legislagoes.
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2. MODO DE PRODUCAO E EDUCACAO: A FORMACAO HUMANA EM MEIO A
SOCIEDADE CAPITALISTA.

Neste capitulo buscamos apresentar o atual cenario da formacéo de professores, e mais
especificamente, da formacdo de professores de Educacdo Fisica. Fazemos isso tendo como
base a concepgdo de homem e de mundo defendida pela teoria marxista e procuramos
identificar os objetivos da educacdo na sociedade capitalista e as mediacdes que vém sendo
implementadas para que tais objetivos sejam alcancados. Aprofundamos nos limites desse
sistema educacional no que tange a qualificacdo do processo de transmissao/assimilacdo da
cultura, impeditivo para o desenvolvimento do ser humano em sua plenitude, numa
perspectiva omnilateral.

Partimos da compreensdo que o ser humano € um ser sécio histérico e que sua
humanidade ndo é dada pela natureza, mas sim construida nas relacbes sociais com 0s
proprios homens. Sobretudo através do advento e desenvolvimento do processo de trabalho —
atividade humana de transformacdo da natureza para suprir suas necessidades — que
possibilitou o salto ontoldgico do ser humano, se diferenciando e distanciando dos demais
animais predominantemente bioldgicos. Ao ponto que podemos dizer que o trabalho criou o
proprio homem, conforme disse Engels:

O trabalho é a fonte de toda a riqueza, afirmam os economistas. Assim &,
com efeito, ao lado da natureza, encarregada de fornecer os materiais que ele
converte em riquezas. O trabalho, porém, é muitissimo mais que isto. E a
condi¢do basica e fundamental de toda a vida humana. E em tal grau que, até
certo ponto, podemos afirmar que o trabalho criou o préprio homem
(ENGELS, 1999, p. 04).

Podemos igualmente afirmar que o trabalho ndo sé criou o homem, mas formou

também a consciéncia dos seres humanos:

A lei da evolucdo histérica da psique ou da consciéncia do homem postula
gue o homem se desenvolve enquanto um ser que trabalha. Quando modifica
a natureza, o homem transforma-se a si proprio. Ao criar, com a sua
atividade — tanto pratica quanto tedrica — o ser objetivado da natureza
humana — a cultura — cria, modifica, forma e desenvolve a sua propria
natureza psiquica. O principio fundamental do desenvolvimento — a unidade
de estrutura e fungdo — manifesta-se na forma classica da evolucéo historica
da psique, isto €, segundo um dos principios basicos do marxismo: o
trabalho criou 0 homem e formou também a sua consciéncia (MARTINS,
2011, p.38 apud RUBINSTEIN, 1978, p. 128).
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Dessa forma, o trabalho é a principal atividade humana, ele é criador e produtor de
objetos materiais e ndo materiais e das demais atividades sociais. E por meio das préaticas
sociais, construidas no meio interpsiquico, que o ser humano internaliza e fixa tais

conhecimentos no meio intrapsiquico. Conforme nos explica Goellner (1990, p. 290):

A atividade humana, na sua forma inicial e bésica é sensorial, pratica,
durante a qual os homens se pdem em contato pratico com o mundo
circundante, experimentam em si mesmos as resisténcias desses objetos e
atuam sobre eles, subordinando-se as suas propriedades objetivas (Marx).
Isso pressupde que a pratica é a base do conhecimento humano, um processo
gue no decorrer do seu desenvolvimento faz surgir tarefas cognitivas que
originam a percepcdo e 0 pensamento, e € nele que se deve demonstrar a
verdade, a realidade e o poder do seu pensamento. Esse processo que
mediatiza a relacdo do homem com a natureza se d4 como uma reacao ativa
do sujeito, descartando, desse modo, a visdo que contempla a influéncia
unilateral do objeto sobre o individuo, pois considera que s@0 nesses
processos que se concretiza a atividade.

Neste sentido, é a atividade humana que produz a consciéncia, ou seja, através da sua
pratica social o individuo desenvolve a imagem psiquica que Ihe revela o mundo que o rodeia.
A0 passo que 0s homens se tornam cientes de seus atos e dos atos dos outros homens, através
da vida coletiva, a atividade se converte em objeto da consciéncia, permitindo-lhes operacdes
no plano da mente, da consciéncia, possibilitando que a consciéncia se liberte da imagem
sensorial pratica externa e passe a dirigi-la (GOELLNER, 1990 apud LEONTIEV, 1978).

A consciéncia ndo é outra coisa sendo a materialidade da imagem subjetiva da
realidade objetiva, ou seja, o reflexo psiquico da realidade. Os fendmenos objetivos
preexistem a consciéncia, que carece de mediacGes para que haja a captacdo e reconstitui¢do
fidedigna no plano subjetivo (MARTINS, 2011).

A segunda observacéo refere-se a propria concepcdo marxista de realidade,
isto é, a afirmacdo de que a realidade, e tudo que a constitui, possui
existéncia objetiva, de maneira que as sensacdes, as ideias, 0s conceitos etc.
ndo emergem da consciéncia humana a partir dela mesma, mas originam-se
da materialidade do real. O mundo objetivo é que sera captado pelos sentidos
e representado pela consciéncia, a quem compete torna-lo cognoscivel ao
sujeito (MARTINS, 2011, p. 214).

Todavia, 0 homem n&o nasce sabendo trabalhar nem reproduzir as demais atividades
decorrentes do trabalho. Ou seja, o ser humano ndo nasce sabendo produzir-se engquanto ser
humano, ele precisa de mediacdes para aprender a produzir sua propria existéncia e tornar-se

homem. Nesse sentido, a educacéo é inerente a origem do homem e comp®@e organicamente a
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sua producdo, a sua formacdo humana (SAVIANI, 2007), pois sem ela ndo haveria a
possibilidade de reproducéo das atividades desenvolvidas pelos seres humanos.

As aquisi¢bes do desenvolvimento histérico da humanidade ndo sdo apenas
dadas ao homem através dos fendmenos objetivos da cultura material e
espiritual que os incarnam, sdo-lhe oferecidas nas proprias aquisi¢des. Para
as assimilar, para delas fazer suas aptidfes proprias, os ‘orgdos da sua
individualidade’, a crianga deve entrar em contato com os fendmenos do
mundo que o cerca, por intermédio dos outros homens, quer dizer, ela deve
comunicar com eles. E por este processo que o homem faz a aprendizagem
de uma atividade adequada. Este processo €, portanto, pela sua funcédo, um
processo de educacdo (LEONTIEV, 1977, p. 60).

Como nossa constituicdo bioldgica ndo garante nossa humanizacéo, ao nascer, Somos
todos “candidatos a humanidade”, necessitando se apropriar do universo cultural que as
geracOes passadas produziram (MARSIGLIA; MARTINS, 2013). Isso significa que o
individuo inicia a vida nos ombros das geracdes passadas, ou seja, 0S seres humanos
desenvolvem suas acBes e habilidades ao se apropriar do legado construido historico-
socialmente. Dessa forma, pode-se afirmar que as apropria¢fes dos individuos ndo resultam
de suas experiéncias individuais, mas sim, de suas relagdes sociais. O que implica dizer que as
propriedades, as possibilidades e limites, de que dispbe resultam das assimilacdes da
experiéncia das geracOes passadas que se realizam, ou ndo, em sua experiéncia (MARTINS,
2011).

Ao se apropriar dos fenbmenos culturais resultantes da pratica social objetivada
historicamente, ¢ reproduzida no individuo singular “as aptiddes e fun¢des humanas
historicamente formadas”, em seus tragos essenciais. Por exemplo, ¢ reproduzida a atividade
de utilizacdo de determinado objeto ou até mesmo a atividade de producdo deste objeto
(DUARTE, 2004). O processo de objetivacdo-apropriacdo € estabelecido primeiramente a
nivel social — meio interpsiquico® — para que possam ser apropriadas e internalizadas — meio
intrapsiquico® —, isto &, diz respeito a um processo de transmissdo da experiéncia social, e,
portanto, caracteriza-se como um processo educativo.

Neste sentido, “o individuo forma-se, apropriando-se dos resultados da histéria social
e objetivando-se no interior dessa historia, ou seja, sua formacao realiza-se por meio da

relacdo entre objetivacdo e apropriagio” (DUARTE, 2004, p. 51). Ainda segundo Duarte

® A grosso modo, no meio interpsiquico ocorrem as atividades sociais (ou coletivas), externas.

* A indissolGvel e unidade entre a atividade individual, interna e externa e atividade social, promove uma
dindmica de internalizacdo, ou seja, passa do meio externo para ser internalizado, em processos intrapsiquicos
(MARTINS, 2011).
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(2004) essa relacdo se efetiva sempre na relacdo concreta com outros individuos que atuam
como mediadores entre esse novo individuo e as objetivagOes presentes no mundo humano.
Desse modo, a qualidade da mediacdo dessa relacdo interfere na qualidade da imagem
psiquica adquirida na consciéncia do individuo. Vygotsky afirma que os adultos tem papel
preponderante na mediacdo desse desenvolvimento das criangas, uma vez que as primeiras
acoOes das criancas se direcionam aos objetos e as pessoas (GOELLNER, 1990).

Nesse sentido, a educacdo por ser um processo de fixacdo das aquisi¢cbes do
desenvolvimento da humanidade, tem papel fundamental para a humanizacdo dos seres
humanos. Dito de outra forma, a educagdo medeia a aquisicdo humana particular do legado
objetivado historicamente pela préatica social (MARTINS, 2011).

Todavia, com a cisdo da sociedade em classes, o trabalho, atividade vital humana,
também se encontra dividido entre trabalho manual e trabalho mental, designados as classes
trabalhadora e burguesa®, respectivamente (MANACORDA, 2010). Os desdobramentos da
divisdo do trabalho e entre classes resultou na concentracdo das riquezas materiais nas maos

da classe dominante, bem como, a concentracdo da cultura espiritual (LEONTIEV, 1977).

Embora as criagBes desta ultima parecam existir para todos, apenas uma
infima minoria disp6e dos tempos livres e das possibilidades materiais
necessarias para a obtencdo da instrucdo desejavel, para enriquecer
sistematicamente 0s seus conhecimentos e para se entregar a arte. A imensa
maioria da populagdo, sobretudo nos campos, tem de se contentar com 0
minimo do desenvolvimento cultural necessario para a producdo dos valores
materiais no quadro das fungdes de trabalho que Ihe foram atribuidas
(LEONTIEV, 1977, p. 65).

Desse modo, com a referida cisdo, a apropriacao da cultura produzida historicamente é
inacessivel para a maioria da populacdo ou garantida em propor¢Ges homeopaticas. Isso
implica num desenvolvimento unilateral, incompleto e alienado do ser humano, tanto do
trabalhador que tem reduzida suas possibilidades de apropriacao de tais aquisi¢cdes, quanto por

parte do capitalista, mesmo este dispondo das mais altas conquistas da humanidade®

> A divisdo de classes ndo surge na sociedade capitalista, porém é nela que os antagonismos de classe se
simplificaram e adquiriram a sua mais complexa expresséo. A divisdo entre as classes € cada vez mais evidente
em dois polos diametralmente opostos: A burguesia, que se apropria privadamente dos meios de producdo; e o
proletariado, que tem apenas sua forca de trabalho para vender (MARX e ENGELS, 2010).

® Um exemplo estd na passagem de Leontiev (1977, p. 64): “No regime capitalista, mesmo esta atividade
limitada e unilateral é alienada do homem, como se ela perdesse a riqueza de seu conteddo. Os operarios
fabricam maquinas, constroem palacios, imprimem livros e ndo o fazem para si proprios. O que eles produzem
para si proprios é o salario. As maquinas, os palacios, os livros, etc, sdo convertidos por eles num certo nimero
de produtos de primeira necessidade.

O mesmo acontece, neste ponto de vista, no outro polo social, do capitalismo. Para o capitalista, a empresa que
ele possui ndo é uma empresa que produz tal ou tal mercadoria, mas sim que produz um lucro. E por isso que ele
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(LEONTIEV, 1977). Em sintese, o carater obrigatoriamente unilateral do processo de
producdo material e cultural — processo de trabalho — influi em um desenvolvimento também
unilateral dos seres humanos.

Dessa forma, o ser humano € unilateral segundo sua realidade devido a expresséo
historica do trabalho na sociedade capitalista. No entanto, o ser humano é omnilateral segundo
sua possibilidade, advinda da plausivel extin¢cdo das classes sociais e do atual sentido
historico do trabalho, retomando-o em seu sentido ontoldgico. Assim, a omnilateralidade se
apresenta como uma exigéncia diante da realidade da alienacdo humana, e diz respeito a “um
desenvolvimento total, completo, multilateral, em todos os sentidos das faculdades e das
forcas produtivas, das necessidades e da capacidade da sua satisfagdo” (MANACORDA,
2010, p. 78-79). Dessa forma, a omnilateralidade consiste na chegada histérica do ser humano
a uma totalidade de capacidades produtivas, a0 mesmo tempo em que ha uma totalidade de
capacidades de consumo e prazeres, e que se devem considerar tanto 0s bens materiais,
quanto os espirituais, dos quais o trabalhador tem estado excluido em consequéncia da divisdo
do trabalho (MANACORDA, 2010).

Diante desta contradicdo € evidente que desenvolver a formacdo omnilateral no modo
de producdo capitalista € impossivel. No entanto, com base na referéncia dialética, em face a
problemética de uma formacédo unilateral, que limita a transmissdo/apropriacdo da cultura, e,
consequentemente, a capacidade de decodificar a realidade, nos cabe, enquanto professores,
desenvolver nosso trabalho pedagdgico na perspectiva do acesso da cultura por parte da classe

trabalhadora, tendo como horizonte o modelo socialista de sociedade.

Nossa posicdo situa-se no marco da construgdo/contribuicdo de alternativas
de resisténcia e enfrentamento a pedagogia do capital, convictos de que o
capitalismo traz no seu ventre a semente de seu desenvolvimento e de sua
destruicdo. Isso quer dizer que nossas formulagdes — acerca da educagéo e,
mais especificamente, sobre a questdo da formacgdo de professores de
Educacdo Fisica — localizam-se no bojo das possibilidades que consideramos
como as mais “humanizadoras que existem no interior das contraditérias
forcas que tém atuado sobre a realidade escolar.” (SANTOS JUNIOR et al.,
2009, p. 39).

A Pedagogia Historico-Critica, teoria que nos embasamos e nos propomos a construir,
compreende “o trabalho educativo é o ato de produzir, direta e intencionalmente, em cada
individuo singular, a humanidade que é produzida histdrica e coletivamente pelo conjunto

dos homens” (SAVIANI, 2011, p. 13). Diz respeito a uma atividade organizada, planejada e

esta disposto a produzir o que quer que seja, mesmo 0s mais terriveis meios de destruigdo, cuja utilizagdo pode
ter consequéncias que recaiam sobre a sua propria cabega.”
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dirigida a um determinado fim: a humanizacao dos seres humanos. Neste sentido, a qualidade
do trabalho educativo influi sobre a reproducdo da realidade concreta na consciéncia de
maneira mais ou menos fidedigna, ou seja, interfere na qualidade da imagem subjetiva da
realidade objetiva, no desenvolvimento do pensamento, e consequentemente, na possiblidade
de compreenséo dessa realidade.

Todavia, ndo é qualquer contetdo ou formas de ensino que garantira a chegada ao
objetivo determinado. Segundo Saviani (2011), ao professor & necessario identificar os
elementos culturais que precisam ser assimilados para o desenvolvimento da humanidade no
homem. Trata-se de distinguir entre o essencial e o acidental, o principal e o secundario, o
fundamental e o acessorio, tomando por base a nogdo de classico, o que n&o significa ser o
tradicional ou o moderno, mas, sobretudo, aquilo que se firmou como fundamental, como
conteddo essencial. Da mesma maneira, € necessario que professor desenvolva as formas mais
adequadas para o trabalho pedagdgico, organizando os meios (conteudos, espaco, tempo e
procedimentos) através dos quais se dara a aprendizagem dos alunos (SAVIANI, 2011).

Assim, a transmissdo dos conhecimentos universais, classicos, representativos das
méaximas conquistas cientificas e culturais da humanidade, através da pratica pedagogica, €
essencial para o processo de humanizagédo dos seres humanos. Isto significa que nas aulas de
Educacdo Fisica deve-se tratar dos contetidos essenciais da cultura corporal — jogo, esporte,
ginastica, danca, luta e outras — utilizando os métodos mais adequados para que a
transmissdo/assimilacdo deste conteudo viabilize a identificacdo, analise, compreensdo e
intervencdo na realidade.

Desse modo, tendo a educagdo — em especial a educacdo escolar — um papel
protagonista na formacdo dos individuos, a atuacdo do professor adquire fundamental
importancia para o desenvolvimento dos alunos ao direcionar esse processo, requalificando o
seu curso e conferindo-lhe direcdo. Atividade esta que ndo € simples. Para isto, aquele que se
coloca na tarefa de auxiliar na transmissdo do conhecimento precisa estar devidamente
qualificado. Sendo assim, para a valorizagdo do professorado é necessario, entre outras coisas,
0 reconhecimento “da formagdo e 0 trabalho do professor em toda sua complexidade, como
fundamentalmente, condicdo para a plena humanizacdo dos individuos, sejam eles alunos,
sejam eles professores” (MARTINS, 2010, p.29 apud MARSIGLIA; MARTINS, 2013, p.
99).
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2.1. 0O ATUAL CENARIO DA FORMACAO DE PROFESSORES NO BRASIL.

Neste sentido, compreendemos que o discurso oficial de valorizagdo do magistério, e
da Educacdo Fisica, encobre o processo de radicalizacdo da desqualificacdo do professor
ainda em seu processo de formacdo (SANTOS JUNIOR, 2005). Esse acontecimento vem
contribuindo para limitar a maioria da populagéo brasileira 0 acesso a cultura produzida pela
humanidade — incluindo a producdo do a&mbito da cultura corporal. Ao negar esse
conhecimento para a classe trabalhadora — maioria da populacdo — impede-se que esses
individuos tenham elementos suficientes para compreender a realidade concretamente.

N&o é de agora que esse processo vem se desenvolvendo. Segundo Neves (2005) apud
Taffarel (2014) a partir dos anos de 1980 o Estado Brasileiro com o aprofundamento do
modelo neoliberal, vem desenvolvendo um programa politico especifico que visa educar para
0 consenso sobre os sentidos de democracia, cidadania, ética e participacao, adequados aos
interesses do capital. Podemos afirmar que é nesse periodo também que a desqualificacdo da
formacdo docente se intensifica a fim de ajusta-la as novas demandas do mercado. As
politicas educacionais desenvolvidas nos ultimos anos em diferentes governos tém o
denominador comum de serem orientadas pelas necessidades do capital aprofundando a
precarizacdo do trabalho e do trabalhador.

A situacdo precéria que se encontra a educacdo e a Educacdo Fisica no Brasil nos
mostra que essa desqualificacdo docente se expressa tanto na escola basica quanto na
universidade, restringindo as condicGes concretas para se qualificar a formacdo e também o
trabalho pedagdgico. Em ambos o0s niveis de ensino encontramos instituices sem espacos
adequados, em péssimas condicBes; material didatico escasso e/ou defasado; professores e
servidores mal remunerados e mal formados; auséncia de uma politica séria de formacao
continuada; auséncia de uma politica nacional de formacdo, que caminhe para além das
intengdes postas pela “econométria” de melhorar os indices a partir das acfes e programas
desenvolvidos nos ultimos anos como o Programa de Apoio a Planos de Reestruturacdo e
Expansdo das Universidades Federais (REUNI — Decreto n° 6.096, de 24 de abril de 2007)
(SANTOS JUNIOR et al., 2009).

Este ultimo, o REUNI, promoveu uma expansdo desordenada e interrompida, que nao
sO ndo cumpriu as metas que o proprio governo estabeleceu, mas também agravou as
condig@es de funcionamento das institui¢des federais de ensino superior (LISBOA, 2013). No
periodo entre 2003 e 2011 o numero de vagas ofertadas pelas universidades cresceu 111%

enguanto que a quantidade de professores cresceu apenas 44% — e a de servidores técnicos
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administrativos, 16% (OLIVEIRA, 2013). Na Universidade Federal de Alagoas, por exemplo,
entre 2005 e 2010 houve um salto na relacdo professor-aluno que passou de 1 professor para
cada 15 alunos para 1 professor para cada 28 alunos.

Junta-se a esse crescimento desproporcional a adesdo a logica da produtividade,
adotando principios como flexibilidade, racionalidade, produtividade e competitividade, que
promovem a reducdo dos recursos da universidade e 0 aumento do trabalho dos professores. A
sobrecarga de trabalho para os docentes decorrente dessa precariedade e influencia
diretamente na qualidade do ensino, além de causar prejuizos a satde dos professores. Sendo
assim, as precarizagbes impulsionadas pelo REUNI afetam a qualidade da formacdo de
futuros professores através dos cursos de licenciaturas.

Também é possivel identificar a sobre carga de trabalho na educacgéo béasica. Segundo
dados do Instituto Nacional de Educacdo e Pesquisa (INEP), em 2013, dos 2.148.023
professores da rede béasica no Brasil, 808.237 lecionam em cinco turmas ou mais, sendo que
469.591 do montante total trabalham em mais de uma instituicdo — pouco mais de cinco mil
destes professores trabalnam em cinco ou mais escolas. Na regido nordeste, dos 619.358
professores, 209.914 lecionam em cinco turmas ou mais, e 114.589 trabalham em mais de
uma escola.

Muitos desses professores sdo forcados a trabalhar em mais de uma instituicdo devido
ao baixo salario que recebem. Apesar do valor do piso dos professores da rede basica da
escola plblica ter aumentado’ 13% recentemente, passando agora a ser de R$ 1.917,78,
muitos Estados e municipios se recusam a pagar 0 piso e 0 mesmo ainda esta longe de
alcancar o salario minimo necessario que é R$ 2.975,55, segundo o Departamento
Intersindical de Estatistica e Estudos Socioeconémicos (DIEESE)®.

No ambito das teorias pedagdgicas predominam concepcdes que, entre outras coisas,
reduz a funcdo escolar de transmissdo do conhecimento cientifico socialmente existente,
tendo agora como centralidade a de levar o aluno a adquirir um método de aquisicdo — ou
construcdo — de conhecimentos, ou seja, ha uma priorizacdo da forma em detrimento do
conteddo (MARTINS, 2004; ARCE, 2005; DUARTE, 2005a; 2007). O esvaziamento do

contetdo cientifico da escola traz prejuizos na formacéo do individuo, pois colabora para um

” Noticia disponivel em: http://educacao.estadao.com.br/blogs/paulo-saldana/piso-salarial-dos-professores-sobe-
13-em-2015/

8 O célculo do DIEESE ¢ feito levando em considerando o valor da cesta bésica na cidade de S&o Paulo e com
base nos custos das despesas basicas do trabalhador e sua familia com alimentagdo, moradia, saude, educacéo,
higiene,  vestuario, transporte, lazer e previdéncia. O céalculo estda  disponivel em:
http://www.dieese.org.br/analisecestabasica/salarioMinimo.html#2014
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esvaziamento e empobrecimento da propria possibilidade de compreender a realidade humana
(MARTINS, 2004).

Neste sentido, a referida precarizacdo da formacdo de professores esta coerente com o
momento atual da educacédo no Brasil. Pois, a precarizacdo que vem assolando a escola basica
ndo se sustentaria sem a idéntica inconsisténcia na formagdo de seus educadores
(MARSIGLIA; MARTINS, 2013).

Este cenério apresentado acima tem anuéncia ao modelo educacional da sociedade
capitalista. Neste modo producéo e reproducdo da vida, a educacao tem por singularidade ser
direcionada a todos de forma sistematizada através da escola, porém, este direcionamento ndo
se da de maneira qualificada no sentindo de desenvolver plenamente todos os seres humanos
devido aos préprios interesses da classe dominante, que os coloca a necessidade de educar as
classes dominadas, pero no mucho.

A burguesia trata da educacdo com grande interesse, pelo fato desta ser um
instrumento fundamental para a manutencdo da prdpria burguesia enquanto classe dominante
(MESZAROS, 2005). Isto, pois a educacio esta situada como importante mediadora de
alguns objetivos da classe dominante: “fornecer os conhecimentos e o pessoal necessdrio a
maquinaria produtiva em expansdo do sistema capitalista, mas também gerar e transmitir um
quadro de valores que legitima os interesses dominantes” (ldem, p.15). Em outras palavras,
ao invés de ser um instrumento para a emancipacdo humana, a educacao tornou-se uma peca
do processo de acumulacdo de capital e de estabelecimento de um consenso que torna
possivel a reproducdo da injusta sociedade capitalista.

Dessa forma, o atual estagio de desenvolvimento do capital® — oriundo, sobretudo, da
crise da década de 1970 — impde um reordenamento no modelo de producédo capitalista, mas
sem alteracdo na sua esséncia, ou seja, a sociedade continua cindida em duas classes
antagonicamente opostas: a burguesia e o proletariado'® (MARX e ENGELS, 2010). Essas
modificaces na producdo impulsionaram mudancas na base técnica das forcas produtivas
exigindo uma redefinicdo do processo formativo do trabalhador (MORSCHBACHER, 2012
apud ANTUNES, 2009).

Neste sentido, as politicas educacionais seguem a risca a cartilha imperialista mediada

pelas orientacbes dos organismos internacionais — Fundo Monetario Internacional (FMI),

% Estagio Imperialista
19 A burguesia, que se apropria privadamente dos meios de produco; e o proletariado, que tem apenas sua forca
de trabalho para vender (MARX e ENGELS, 2010).
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Banco Mundial (BM) e Organizagdo das Nacgdes Unidas (ONU) — a fim de garantir as

necessidades atuais da “nova” ordem capitalista.

Ordem esta orientada pela necessidade do capital de reestrutura 0 processo
produtivo (reestruturacdo produtiva) incrementando a ciéncia e tecnologia
para aumentar a produtividade e os lucros, de ampliar mercados
consumidores na formacdo de areas de livre comércio, de repartir o mundo
entre os imperialistas objetivando o dominio de reservas energéticas,
matérias-primas, mao-de-obra barata, realizar reformas estruturais no Estado
derrubando conquistas dos trabalhadores e amenizar os impactos da pobreza
inerentes ao capitalismo (TAFFAREL e SANTOS JUNIOR, 2005, p. 112).

N&o por acaso, vivenciamos um processo de mundializacdo da educacédo
correspondente as necessidades de mundializacdo do capital que requere a formacdo de um
novo tipo de trabalhador e traz novas probleméticas para a formacdo de professores
(SANTOS JUNIOR et al., 2009 apud MELO, 2004).

Este tem como caracteristicas mais marcantes o aprofundamento e superagéo
da teoria do capital humano — alias, Pablo Gentili (1998) num excelente
artigo ird chamar atencdo para esta mudanca que é fruto da alteracdo na
funcdo econdmica da escolaridade, que o autor chama de desintegracdo da
promessa integradora, ou seja, estamos num periodo de educar para o
desemprego — uma (re)valorizagdo do sentido individual/individualista da
formacdo e, desdobrando-se desta Ultima, énfase nas habilidades e
competéncias (que cada um deve buscar no mercado educacional no sentido
de estar apto as chances de ascensao social que porventura aparecam e, neste
sentido, contribuir para o desenvolvimento de seu pais: a meritocracia (desde
as reformas politicas, a montagem dos curriculos até os sistemas de
avaliagio — Exame Nacional de Cursos (PROVAO), Exame Nacional do
Ensino Médio (ENEM), Exame Nacional de Desempenho dos Estudantes
(ENADE) e a mercantilizagdo da educacdo (que expressa o esfor¢o para
cambiar a formacdo humana de direito em mercadoria) (SANTOS JUNIOR,
2005, p.34).

Neste sentido, podemos afirmar que a educagdo assume carater sine qua non para a
manutencdo do capital. Para tanto, sdo desenvolvidas medidas para que o conjunto de valores
e técnicas necessarias para 0 processo produtivo acompanhe o atual estadgio de
desenvolvimento do capital, Ihe garantindo uma sobrevida. Afinal, a classe que detém os
meios de producdo e reproducéo da vida detém também os meios para a reproducéo espiritual,
ou seja, das ideias e valores necessarios para a continuidade do processo produtivo, como

afirmara Marx e Engels (2009, p. 67):
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As ideias da classe dominante sdo, em todas as épocas, as ideias dominantes,
ou seja, a classe que é o poder material dominante da sociedade é, a0 mesmo
tempo, o seu poder espiritual dominante. A classe que tem a sua disposi¢ao
0s meios para a producdo material dispde assim, a0 mesmo tempo, dos
meios para a producdo espiritual, pelo que lhe serdo assim, a0 mesmo tempo,
submetidas em média as ideias daqueles a quem faltam os meios para a
producdo espiritual. As ideias dominantes ndo sdo mais do que a expressédo
ideal [ideell] das relagbes materiais dominantes, as relagdes materiais
dominantes concebidas como ideias; portanto, das relacdes que precisamente
tornam dominante uma classe, portanto as ideias do seu dominio. Os
individuos que constituem a classe dominante também tém, entre outras
coisas, consciéncia, e dai que pensam; na medida, portanto, em que
dominam como classe e determinam todo o conteldo de uma época
historica, € evidente que o fazem em toda a sua extensdo e, portanto, entre
outras coisas, dominam também como pensadores, como produtores de
ideias, regulam a producéo e a distribuicdo de ideias dominantes da época.

Entretanto, para que sejam objetivado esse conjunto de técnicas, ideias e valores
almejados pela classe dominantes, sdo necessarias mediacOes entre a formulacdo geral da
proposta e sua execucdo. De acordo com Santos Junior (2005), essas se ddo através do
ordenamento legal para a educacéo brasileira em todos nos niveis de educacdo. Dessa forma,
0 processo de mundializacdo da educacdo se constitui enquanto “a pedra angular das
politicas educacionais para a formagdo de professores em voga no Brasil” (Idem, p. 35).

Martins (2004) também constata que h& na politica educacional vigente uma
regularidade na base que orienta os diferentes niveis de educacdo, iniciando no Referencial
Curricular Nacional para a Educacdo Infantil (RCNEI), norteando os Parametros Curriculares
Nacionais (PCN) e consolidando-se nas Diretrizes Curriculares para os Cursos Superiores —
além da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) que antecede essas
legislacGes.

Dessa forma, a reforma educacional desenvolvida nos dltimos, visa por meio da
legislacdo educacional direcionar os processos de formacdo humana em direcdo a manutencgédo
do atual estado de coisas. Neste sentido, todos estes niveis de ensino tem por base o
comprometimento com as pedagogias hegemoénicas — seja através da pedagogia das
competéncias, da construtivista, ou de outras que estdo no mesmo bojo — que visam o
desenvolvimento da ideologia dominante e o enquadramento da forca de trabalho como
recursos para a adaptacdo funcional entalhada pela ideologia de mercado (CRUZ, 2009;
ALVES, 2010; MORSCHBACHER, 2012).
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2.1.1. A Formacéao de Professores de Educacéo Fisica

As referidas leis também direcionam os processos formativos no ambito da Educacéao
Fisica. Os PCN’s, por exemplo, tentam agregar todas as abordagens pedagodgicas da Educagao
Fisica e formar um grande consenso entre propostas opostas — sobretudo, no que tange sua
concepgdo de homem e de mundo™ —, demonstrando um ecletismo tipico das teorias pés-
modernas (CRUZ, 2009).

Dentre esses ordenamentos legais mediadores, destacamos aqui as Diretrizes
Curriculares Nacionais para Educacdo Fisica (DCNEF) por ser este o lécus de nossa
investigacdo. As atuais DCNEF completaram 10 anos em 2014, sendo que as divergéncias
presentes no momento de sua instituicdo permanecem até os dias de hoje. Faz-se necessario
pontuar aqui essas questfes, mas sem aprofunda-las, pois ndo é esse nosso objetivo, alem de
ja termos feito isso em nossa pesquisa anterior (ALMEIDA, 2014).

Neste sentido, é importante destacar a maneira aligeira e conturbada que se deu o
processo de construcdo das DCNEF, sem a participacéo efetiva de trabalhadores e estudantes
da area, o0 que resultou em uma falta de aprofundamento do debate. Cabe salientar também as
atuacdes do Conselho Federal de Educacdo Fisica (CONFEF), do Colégio Brasileiro de
Ciéncias do Esporte (CBCE) e do Conselho Nacional de Dirigentes das Escolas Superiores de
Educacdo Fisica (CONDIESEF) que contribuiram diretamente para que o “consenso possivel”
fosse formado™?.

Em sintese, o “consenso possivel” foi formado justamente em cima dos pontos que se
apresentavam como mais divergentes da area: 1) a fragmentacdo na formacdo com a
possibilidade de mais de uma titulagao; 2) o “movimento humano” enquanto objeto de estudo;
e 3) a concepcao de formacdo por competéncias — que aprofundaremos no préximo capitulo.
(TAFFAREL; LACKS, 2005). Como ndo havia — e ainda ndo ha — consenso nesses pontos,
podemos afirmar que a auséncia de consenso aliada a escassa discussao na formulacdo das
DCNEF ndo pode resultar em um “consenso possivel”, o que se configura como um falso
CONSenso.

Desse modo, a conformacéo atual das DCNEF com base nos pontos elencados acima,

€ mais um agravante para a corrente desqualificacdo profissional em seu processo de

! Silva (2011) investigou as abordagem da Educagéo Fisica e apenas a critico superadora defende uma
concepgao de homem e de mundo alicercado aos interesses da classe trabalhadora.

12 Destaca-se nesse processo a atuagdo dos estudantes, que através de sua entidade, a Executiva Nacional de
Estudantes de Educagdo Fisica (EXNEEF), foram os Unicos que se colocaram contrarios a esse processo e se
retiraram da comissdo assim que perceberam que o “consenso possivel” (ou falso consenso) ja estava formado.
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formacdo que se constitui como um procedimento — perverso e histérico — de negagdo do
conhecimento aos filhos da classe trabalhadora (SANTOS JUNIOR, 2009). Ou seja, a
humanizacao de diversos jovens esta limitada devido a l6gica educacional vigente.

Inclui-se nesse processo a disseminacéo de teorias pedagdgicas que “se revelam com
roupagens progressistas, ocultando as implica¢oes de uma formagdo pautada no ‘saber’
fazer, conhecer, conviver e ser, isto é, ‘aprender a aprender’” (MARSIGLIA; MARTINS,
2013, p, 98). Essas pedagogias — encabecadas pelo construtivismo, mas que engloba a
pedagogia das competéncias, a pedagogia do professor reflexivo e a pedagogia dos projetos, a
pedagogia da escola nova e outras — funcionam como entrave para o desenvolvimento das
fungBes psicoldgicas superiores. Ou seja, funcionam como entrave no desenvolvimento do
pensamento, e, portanto, limita a compreensdo da realidade concreta e o desenvolvimento do
ser humano de acordo com suas possibilidades.

Para que haja a disseminacdo do construtivismo na escola, a perspectiva construtivista
também vem sendo al¢ada como necessaria no ambito da formacéo de professores, negando a
importancia da apropriacdo do conhecimento pelo professor em seu processo formativo sob a
justificativa de que é preciso hoje formar um sujeito autbnomo, que se adapte a realidade, e
para isso o professor deve ensinar o aluno a buscar informacdes, a interpreta-las, a estabelecer
relacbes e tirar suas proprias conclusdes (ARCE, 2005). A defesa da difusdo do

construtivismo na formagéo de professores fica explicita nessa passagem:

Por ultimo, na hora de abordar a formacdo do corpo docente, ndo devemos
nos esquecer de que também é preciso ser construtivista com o professorado,
partindo de suas concepcdes e de sua pratica, valorizando o que ele possui de
positivo e construindo em cima disso as novas perspectivas pedagogicas.
Também ndo podemos esquecer que, de alguma maneira, sempre existiram
professores construtivistas na histéria, e eu mesmo tenho de reconhecer e
agradecer a varios professores (ARCE, 2005, p. 53 Apud P. HERNANDEZ,
1997, p. 158).

De fato a defesa da formacdo de professores com base no construtivismo é coerente e
fundamental para que o construtivismo se desenvolva nas escolas. Todavia, € preciso
destrinchar quais os desdobramentos e danos de uma formacdo pautada nesse lema
pedagdgico.

Segundo Arce (2005), os teéricos do construtivismo defendem que a universidade
deve deixar de ser “empirista” e parar de encher a cabeca dos professores com contetdos e

teorias que ndo servirdo de nada na pratica. Para eles, a formacéo inicial e continuada de
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professores fundamentadas no construtivismo deve enfatizar a epistemologia que seria
trabalhada a partir da pratica e transformaria o sentido e significado da formacao docente.

Acrescentam também a alteracdo no eixo e controle do processo de ensino-
aprendizagem, passando do professor para o aluno, modificando o cerne do trabalho
pedagogico. Com isso, o contetdo também se modifica a fim de adquirir um caréter
significativo e utilitario para o aluno, ndo se restringindo a fatos e conceitos, mas também a
procedimentos e atitudes. Desse modo, 0s conhecimentos devem ser compartilhados e seus
significados negociados a partir do direcionamento do aluno coma base em sua realidade
(ARCE, 2005).

Ainda segundo Arce (2005), por parte dos autores construtivistas, a também a
propagacao da ideia de que o “exemplo” e a “atitude” do professor sdo mais importantes para
o0 aluno do que as informacgdes que possam ser transmitidas através do trabalho pedagogico.
Afinal, como o construtivismo sofre grande influéncia do pds-modernismo, ha a compreensao
de que ndo uma verdade objetiva, e nesse cotidiano multicultural deve-se voltar para os

conteudos que estdo ligados a cultura local da propria escola e do dia-a-dia dos estudantes.

Como o cotidiano é fragmentado e multicultural, os contetdos ndo podem
mais pretender a universalidade, devendo estar voltados para a cultura local
da escola e da comunidade totalmente mergulhados no dia-a-dia das
criancas, dos pais e dos professores, pois s6 assim poderdo possuir a
utilidade necessaria que os torne significativos dentro do contexto escolar.
Portanto nos cursos de formagéo de professores ndo caberia ficar “gastando
tempo” inculcando contetidos; o professor precisa entender como o aluno
conhece, por isso a énfase na epistemologia e na pratica, pois ambas serdo as
fontes da sua formacaol...] (ARCE, 2005, p.54).

A educacdo construtivista busca “desenvolver cada vez mais a capacidade adaptativa
imposta pela sociedade aos individuos, que precisam desenvolver tal capacidade adaptativa
para poderem sobreviver ”, e para promover essa adaptacdo a escola se empobrece cada vez
mais; o conhecimento acumulado pela humanidade tornar-se algo para poucos; 0 Senso
comum adentra a escola sob a alcunha de “soberania popular”; e o professor deixa de ser um
intelectual e passa a ser um simples “técnico” ou “acompanhante” do processo de construcao
do individuo (ARCE, 2005, p. 52).

Para Fosnot, um dos tedricos construtivistas, um curso que pretenda formar

professores construtivistas deve ter os seguintes principios:

1) O curso deve fornecer ao futuro professor um aprofundamento na
epistemologia genética e no desenvolvimento infantil a partir da visdo
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construtivista levando em consideracao os seguintes itens: a) o conhecimento
da realidade ndo se constitui em coOpia objetiva dessa realidade, dependendo
sempre das interpretacdes pessoais; b) as construcdes ocorrem dentro dos
processos de acomodacdo e assimilagdo; c) aprender é um processo de
construcdo ndo de acumulacgdo; d) o significado da aprendizagem é reflexo
da resolucdo de conflitos que ela provoca;

2) A metodologia de trabalho com os futuros professores deve estar baseada
no trabalho em grupo e na resolucdo de problemas;

3) O trabalho de campo cooperativo deve constituir o cerne da formacéo e
estar alicercado na pesquisa e na compreensdo do pensamento da crianca. O
trabalho de campo deve ser reflexivo, pois assim como o aluno ndo aprende
lendo toneladas de livros que ndo vdo ao encontro de suas necessidades
praticas futuras, também o futuro professor ndo aprende dessa forma. Suas
necessidades e seus interesses devem estar sempre em primeiro plano
(ARCE, 2005, p. 56-57 apud FOSNOT, 1989; 1998).

Desse modo, a formacdo do professor construtivista deve se desenvolver distante das
teorias e dos livros, mas, sobretudo, com base na prética e na cultura local, cotidiana, do dia-
a-dia escolar, colocando seus interesses e necessidades em primeiro lugar durante seu
processo formativo. E, em sua pratica pedagogica, deve negociar 0 conhecimento com 0s
alunos a partir da préatica e dos interesses destes, enfatizando o trabalho cooperativo e em
grupo, visando a resolucéo de problemas.

E em posse desse discurso que se disseminam teorias pedagdgicas que secundarizam o
conhecimento nos cursos de formacdo de professores e a necessidade compreensdo da

realidade.

O esvaziamento da educacdo escolar, portanto, passa pela negacdo do
conhecimento como necessidade ontoldgica para a decodificacdo da
realidade. Ora, se ndo ha conhecimento a ser ensinado, ndo ha ato educativo.
Consequentemente, o professor cai numa armadilha que o transforma em
figura decorativa que desvaloriza seu papel, sua formacdo e as condicGes
objetivas de realizacdo de sua atividade (MARSIGLIA; MARTINS, 2013, p.
98).

Neste sentido, 0 aparente carater progressista que o construtivismo e as demais
pedagogias ligadas ao lema do “aprender a aprender” adquirem nos cursos de formacgdo de
professores no Brasil, na verdade se constituem mais como um retrocesso do que um avanco,
pois conduzem para a negacgdo da importancia do conhecimento no processo formativo dos
docentes (ARCE, 2005). Dessa forma, a pedagogia construtivista também contribui para o
processo de radicalizacdo da desvalorizacdo do professor ainda em seu processo formativo, e,

portanto, ndo devem fugir da critica radical e rigorosa.
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Neste cenario,

Se ndo partirmos para um plano de emergéncia lucido, corajoso, arrojado,
que sinalize o empenho efetivo em reverter a situagcdo de calamidade publica
em que se encontra o ensino dos diferentes graus em nosso pais, as
proclamacBes em favor da educacdo ndo passardo de palavras ocas,
acobertadoras da falta de vontade politica para enfrentar o problema. E,
nesse diapaséo, avangaremos século XXI adentro, ampliando ainda mais o ja
insuportavel déficit historico que vem vitimizando a populacéo brasileira em
matéria de educacdo (MARSIGLIA; MARTINS, 2013, p. 99 Apud
SAVIANI, 2000, p.32).

Dessa forma, devemos realizar a critica a ideologia burguesa contemporénea e a sua
expressdao no campo educacional, denominada genericamente por Newton Duarte como
“pedagogias do aprender a aprender”. Para realizar uma critica contundente a esse lema, ¢
preciso ir a fundo a compreensao dessas pedagogias, analisando-as de forma radical, rigorosa
e de conjunto (SAVIANI, 2004), pois dificilmente conseguimos criticar de maneira concisa
aquilo que ndo conhecemos profundamente. Para tanto, é necessario aprofundar nossa analise
sobre as pedagogias do “aprender a aprender”, e do construtivismo enquanto sua maxima
expressdo, no sentido de estabelecer uma critica e apontar uma possibilidade de superacio. E

0 que buscamos no préximo capitulo.
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3. O LEMA PENDAG(')GICO DO “APRENDER A APRENDER” E SUA INF LUENCIA
NA FORMACAO DE PROFESSORES: UMA CRITICA NECESSARIA.

Neste capitulo, buscamos aprofundar nos principios que constituem o lema
pedagogico do “aprender a aprender”, bem como explicitar 0s problemas (contradi¢des) e
limites da formacdo de professores, em particular a formacdo de professores de Educacgéo
Fisica, tendo como fundamento essa referéncia. Depois, discorremos 0s pontos criticos e
realizamos as criticas as pedagogias do “aprender a aprender” que estdo perfeitamente
inseridas no sistema educacional brasileiro e integralmente sintonizadas a perspectiva de

educacdo do capital.

3.1. AFORMACAO DE PROFESSORES BASEADA NO LEMA DO “APRENDER A
APRENDER”.

Como vimos, o sistema educacional é o responsavel pela producdo da estrutura de
valores, conceitos, ideias, simbolos, atitudes, habilidades, habitos (SAVIANI, 2011) com os
quais os individuos em sociedade decidem seus objetivos e fins especificos. Todavia, de
forma hegemonica na sociedade capitalista a concepcdo educacional que fundamenta a
formacdo dos individuos se pauta na ideologia burguesa, pressuposto fundamental para a
manutencdo da ordem social vigente, ja que a mesma ndo se perpetua automaticamente
(MESZAROS, 2005), bem como, garantir a ampliacdo em grande escala, das habilidades sem
as quais a atividade produtiva ndo poderia ser realizada (SANTOS JUNIOR et al, 2009).

Segundo Santos Junior et al (2009), uma das contradi¢des centrais da escola capitalista
¢ que mesmo sem nenhum interesse em educar as massas por parte da burguesia, ha a
necessidade da qualificacdo da forca de trabalho para que os trabalhadores possam ser
explorados. A educacdo nesses moldes se configura como um dos determinantes que limitam
a compreenséo da realidade por parte da classe trabalhadora'®. O que implica dizer que a
escola capitalista ndo pode (e nem é sua intencdo) desenvolver o ser humano de modo
omnilateral.

Neste sentido, ao secundarizar a ciéncia na orientacdo da pratica pedagogica, entre
outros elementos, as pedagogias predominantes na escola nos dias de hoje ndo contribuem

para que o individuo possa compreender a realidade concreta, complexa e contraditoria. O

B3A escola é um dos determinantes, pois existem outros instrumentos que podem contribuir nesse processo, como
0s partidos, sindicatos, movimento estudantil, movimentos sociais e etc.
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referido ideério pedagdgico burgués é denominado de pedagogias do “aprender a aprender”,
que é encabecada pelo construtivismo, mas englobam diversas outras pedagogias e mantém
ligacOes estreitas com o ideario pos-moderno e politica neoliberal (ARCE, 2005; DUARTE,
2005a; 2005b; 2007; 2008; MARTINS, 2004, 2011).

A difusdo da epistemologia e da psicologia genética, do suico Jean Piaget, como
referencial para a educacao no Brasil a partir dos anos de 1980, tem extrema importancia para
o revigoramento do “aprender a aprender” e de principios muito préximos aos do movimento
escolanovista. Desde entdo o construtivismo se tornou um modismo no cendrio educacional e
o lema “aprender a aprender” foi apresentado como palavra de ordem para a educagdo
democrética justamente no periodo de democratizacao do pais (DUARTE, 2008).

Mas ndo foi s6 a influéncia da piagetiana que impulsionou o construtivismo e o
“aprender a aprender” como um todo, e sim toda a conjuntura especifica daquele periodo.
Caracterizava-se como um periodo de agucamento do processo de mundializacdo do capital,
expandindo para a América Latina o estagio neoliberal™® do capitalismo e seus
desdobramentos no campo econdmico, politico e ideoldgico. Bem como, o desenvolvimento
de seus correspondentes no plano teérico, principalmente com o pés-modernismo®® (IBIDEM,
2008).

A influéncia do ideario irracionalista p6s-moderno onde nega-se a continuidade
temporal, a histéria, a universalidade, é bastante perceptivel dentro desse lema pedagdgico
(ARCE, 2005). Alessandra Arce (2005) dialogando com Chaui (1993), Frederico (1997) e
Evangelista (1997) aponta que na perspectiva p6s-moderna a realidade ndo é mais objetiva,
mas agora é constituida por diferengas onde subgrupos com subculturas disciplinam e regulam
a vida social com seus micropoderes invisiveis. A objetividade da lugar a subjetividade
impossibilitando que o individuo possa compreender as medidas e ideias dominantes que
regem seu cotidiano.

A tese defendida por Duarte (2005b) é de que o construtivismo e 0 pés-modernismo

pertencem a um mesmo universo e ideoldgico e suas interfaces sdo diversas. A auséncia de

4 Segundo Arce (2005), as politicas neoliberais contribuem para que dentro e fora da escola sejam propagados
valores como o individualismo, o egoismo e de culpabilizagdo da vitima por seus insucessos profissionais e
pessoais. Desenvolve também a naturalizacdo das desigualdades sociais e a légica de adaptabilidade dos
individuos as modificacdes constantes no mundo do trabalho, onde as pessoas precisam estar preparadas para se
adaptar a essas mudancas e conviverem com as incertezas perante seus empregos € a retirada sucessiva de seus
direitos sociais outrora conquistados.

15 De acordo com Arce (2005) o ideério irracionalista pos-moderno nega a continuidade temporal, a histéria, a
universalidade. Nele a realidade ndo é mais objetiva, mas agora é constituida por diferencas, onde subgrupos
com subculturas disciplinam e regulam a vida social com seus micro poderes invisiveis. A objetividade dar lugar
a subjetividade impossibilitando que o individuo possa compreender as medidas e ideias dominantes que regem
seu cotidiano.”
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referéncias na escola é um exemplo dessas interfaces, pois como afirmara Freitas (1995),
nessa l6gica a incerteza passa a se referenciar como a Unica verdade.

Aprofundando em como o “avangado” e “progressivo” lema do “aprender a aprender”
estd articulado com a ideologia dominante retirando da escola sua funcdo social, Duarte
(2005a), estabelece quatro principios ou posicionamentos valorativos que demonstram
realmente o que significa o lema do “aprender a aprender”. Sdo eles: i) o de que aprender
sozinho é melhor do que aprender com as outras pessoas; ii) que a funcao da educacgéo escolar
ndo é a de transmissdo do conhecimento socialmente existente, mas sim de levar o aluno a
adquirir um método de aquisicdo — ou construcdo — de conhecimentos; iii) € o de que toda
atividade educativa deve ser norteada e dirigida pelos interesses e necessidades dos alunos; iv)
¢ o de que a educagdo escolar deve levar o aluno a “aprender a aprender”, pois apenas assim
ele estard apto a se adaptar constantemente as exigéncias da sociedade contemporanea,
marcada por um intenso ritmo de mudangas.

O primeiro principio valorativo coloca que aprender é sozinho é melhor do que
aprender em conjunto através da transmissdo por outros individuos porque isso contribuiria
para a autonomia do individuo, ao passo que algo que foi apreendido através da transmissao
ndo contribuiria para essa autonomia tornando-se inclusive um obstaculo (DUARTE, 2011).
A sistematizacdo desse principio se expressa na elaboracdo de Cousinet renferindo-se a
contribuicdo de Rosseau para a Escola Nova:

A aprendizagem ndo é nem imitacdo mais ou menos servil, nem repeticéo,
nem mesmo exercicio de imitacdo (como os temas do mesmo nome); é uma
atividade que néo precisa ser provocada nem mantida pelo educador, porque
se exerce e se desenvolve naturalmente sempre que a crianga julgue
interessantes e Uteis por si mesmos 0s objetos em que se exercita. A crianca
“julga, preveé, raciocina em tudo que se refere imediatamente a ela”. Age,
explora, investiga, descobre inventa. Ai esta a verdadeira educagdo, que ndo
tem necessidades de licdes de mestres ou de livros. Basta colocar a crianca
num meio suficientemente rico, suficientemente nutritivo do ponto de vista
intelectual, para que espontaneamente ela se mova e empregue a atividade
gue Ihe permite conhecé-lo sem qualquer intervencdo do educador. Observa,
experimenta e, a um tempo, adquire, assim, conhecimentos cientificos e
forma em si mesma (0 que é muito mais precioso) um espirito cientifico.
Aprende a conhecer 0 mundo que a cerca imediatamente e ndo segundo um
programa estabelecido pelo mestre, que decide tal ou qual objeto, tal ou qual
fendbmeno devem ser observados, mas de acordo com Sseu interesse.
Interesse, observacao cientifica, estudo do meio, tudo isso se encontra na
pedagogia de Rosseau [COUSINET, 1959, pp. 42-43 apud DUARTE, 2011,
pp. 39-40].
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Corroboramos com Duarte (2011) quando o mesmo afirma que ndo ha discordancia
quanto ao desenvolvimento no individuo de uma autonomia intelectual e uma liberdade de
expressao. A discordancia esta na valoragdo contida nesse principio que defende a
aprendizagem individual como mais importante do que aquela em que ha transmissdo do
conhecimento por outras pessoas. A intencionalidade do professor na transmisséo do
conhecimento nédo cerceia de modo algum a autonomia e o desenvolvimento da criatividade
dos alunos (DUARTE, 2011).

O segundo principio ndo se dissocia do primeiro. Diz respeito a ideia de que “é mais
importante o aluno desenvolver um método de aquisicao, elaboracéo, descoberta, construcao
de conhecimentos, do que aprender os conhecimentos que foram descobertos e elaborados
por outras pessoas” (DUARTE, 2011, p. 40). Dessa forma, consiste na ldgica de que
apreender o método cientifico é mais importante do que apreender o conhecimento cientifico
ja existente, ou seja, nessa concepcdo o individuo sé poderia adquirir 0 método de
investigagdo, so poderia “aprender a aprender” de maneira autonoma (DUARTE, 2011).

A seguinte passagem de Piaget expressa resumidamente esses dois principios do lema

do “aprender a aprender”:

O problema da educacdo internacional é, portanto, essencialmente o de
direcionar o adolescente ndo solugdes prontas, mas para um método que lhe
permita construi-las por conta prdpria. A esse respeito, existem dois
principios fundamentais e correlacionados dos quais toda educagdo inspirada
pela psicologia ndo poderia se afastar: ) que as Unicas verdades reais sdo
aquelas construidas livremente e ndo aquelas recebidas de fora; 2) que o bem
moral é essencialmente autbnomo e ndo poderia ser prescrito. Desse duplo
ponto de vista, a educacdo internacional é solidaria de toda a educacdo. Nao
apenas a compreensdo entre 0s povos que se vé prejudicada pelo ensino de
mentiras histricas ou de mentiras sociais. Também a formagdo humana dos
individuos é prejudicada quando verdades, que poderiam descobrir sozinhos,
Ihes sdo impostas de fora, mesmo que sejam evidentes ou matematicas: nds
0s privamos entdo de um método de pesquisa que lhes teria sido bem mais
atil para a vida que o conhecimento correspondente! Prejudica-se
igualmente essa formacdo humana dando aos adolescentes aulas de civismo
e de internacionalismo, se estas aulas consomem o tempo que eles teriam
podido ocupar descobrindo sozinhos esse civismo ou esse internacionalismo
no exercicio de uma vida social organizada espontaneamente. Sempre que 0
discurso substitui a acdo efetiva, 0 progresso da consciéncia é retardado
(PIAGET, 1998, p. 166 apud DUARTE, 2011, p. 41, grifos do autor).

Como podemos ver, Piaget da sustentacdo a esses principios de que a aprendizagem
individual é superior a transmissao de conhecimentos por outras pessoas; e que 0s métodos de

construcdo do conhecimento sdo mais importantes do que a assimilacdo dos conhecimentos
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socio-histéricamente produzidos. Ou seja, ha uma valorizacdo do processo em detrimento do
produto, além da forte presenca do idedrio pds-moderno na argumentacdo a respeito da
auséncia de verdades.

Ainda neste principio, Duarte (2011) expressa a concep¢do de educacdo democratica

defendida por Piaget:

Certamente ndo nos cabe prescrever a crianga um ideal novo: ndo sabemos
como sera a sociedade de amanhd. Nao cabe a nds inculcar na crianga um
ideal politico, um ideal econdmico, um ideal social demasiado preciso. O
gue devemos lhe fornecer é simplesmente um método, um instrumento
psicologico fundado na reciprocidade e na cooperacao (PIAGET, 1998, p.
111 apud DUARTE, 2011, p. 43).

Nesse sentido, a democracia passa a ser sinbnimo de relativismo, e uma educacdo
democratica € uma educacdo relativista sem orientacdo ou defesa de nenhum modelo
econdmico, concepcao ideoldgica ou politica.

Passemos agora ao terceiro principio valorativo. Consiste na defesa de que para que a
atividade do aluno seja de fato educativa € preciso que seja impulsionada e dirigida pelos
proprios interesses e necessidades dos alunos.

Alguns atores entendem essa como uma diferenca substancial e importante entre a
Escola Nova e a escola tradicional. Tal pensamento esta sistematizado na argumentacdo de
Bloch:

Esta atividade da crianca, da qual se quer fazer o mével de sua educacao,
ndo é sendo sua propria caricatura, quando se limita a exteriorizacdo e
agitacdo superficial. O indispensavel é que ela emane de suas necessidades e
exprima as exigéncias do seu ser profundo. “A escola ativa que procuramos
criar, diz Kerschensteiner, é aquela em que os alunos se formem ativamente
eles préprios e partindo deles mesmos, em lugar de serem formados
passivamente pela aplicacdo externa de comodas de cultura incessantemente
empilhadas umas sobre as outras” (BLOCH, 1951. p. 56 apud DUARTE,
2011, p. 47).

Se primeiramente o aluno deve construir o seu conhecimento individualmente,
centrando mais em como se produz do que em o que se produz, agora, € o aluno que deve
direcionar aquilo que deve conter na aula e na escola a partir de seus interesses e
necessidades.

O quarto e ultimo posicionamento valorativo do lema do “aprender a aprender” refere-

se a necessidade que a educacdo tem de preparar os individuos para a acompanharem as
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constantes mudancas da sociedade. Se a educagéo trandicional era pautada numa sociedade
estatica que pouco se transformava, a educacao “nova” (construtivista) deve ser pautada com
base na atual sociedade, dinamica, pois quem nao se atualiza fica mercé da defasagem de seu
conhecimento (DUARTE, 2011).

Tal principio se ampara nas constantes mudangas da sociedade capitalista
contemporanea, neoliberal. Dessa forma, para acompanhar as mudangas dessa sociedade
flexivel onde ndo h& mais a seguridade de empregos nem de direitos, o trabalhador precisa
estar em constante adaptacdo, desenvolvendo ao maximo suas competéncias e seu grau de

empregabilidade.

A miopia gerencial e arrogante e a resisténcia a mudanca, que paira em
grande parte no sistema produtivo, devem dar lugar a aprendizagem, ao
conhecimento, ao pensar, ao refletir e ao resolver novos desafios da
atividade dindmica que caracteriza a economia global dos tempos modernos.
Tal mundializacdo da economia s6 se identifica com uma gestdo do
imprevisivel e da exceléncia, gestdo essa contra a rotina, contra a mera
reducdo de custos e contra a simples manutencdo. Em vez de se situarem
numa perspectiva de trabalho seguro e estatico, durante toda a vida, 0s
empresarios e o0s trabalhadores devem cada vez mais investir no
desenvolvimento do seu potencial de adaptabilidade e de empregabilidade, o
gue € algo substancialmente diferente do que se tem praticado. O éxito do
empresario e do trabalhador no século XXI ter4d muito que ver com a
maximizagdo das suas competéncias cognitivas. Cada um deles produzira
mais na razdo direta de sua maior capacidade de aprender a aprender, na
medida em que o que o empresario e o trabalhador conhecem e fazem hoje
ndo é sindnimo de sucesso no futuro. [...] A capacidade de adaptacéo e de
aprender a aprender e a reaprender, tdo necessaria para milhares de
trabalhadores que terdo de ser reconvertidos em vez de despedidos, a
flexibilidade e modificabilidade para novos postos de trabalho véo surgir
cada vez com mais veeméncia. Com a redugdo dos trabalhadores agricolas e
dos operdrios industriais, 0s postos de emprego que restam vao ser mais
disputados, e tais postos de trabalho terdo que ser conquistados pélos
trabalhadores preparados e diferenciados em termos cognitivos (FONSECA,
1998, p. 307 apud DUARTE, 2011, p. 48).

A proposicao de formacdo por competéncias, expressa nesse principio valorativo, sera
por nds detalhada mais adiante. No entanto, cabe caracterizar o soci6logo Sui¢o Philippe
Perrenoud, como o autor de maior influéncia para a disseminacdo da identificacdo da
formagéo escolar com a construcdo das competéncias aqui no Brasil. Perrenoud define as
competéncias como “uma capacidade de agir eficazmente em um determinado tipo de
situacdo, apoiada em conhecimentos, mas sem limitar-se a eles” (PERRENOUD, 1999, p. 32
apud MARTINS, 2004). Este autor aponta que a construgdo das competéncias encontra-se

intimamente ligada a pratica social e ndo a ac¢des isoladas e descontinuas, 0 que pressupde
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uma formacé&o orientada pelas competéncias que serdo adquiridas, a partir de situacoes vividas
ou resolutas pelo individuo. A formacdo se caracteriza por essa relagdo individuo-situacao,
que influi sob os conhecimentos necessarios para o individuo resolver as demandas sociais.
Demandas que giram em torno das velozes mudancas da sociedade contemporanea e das
adaptacdes que o mercado de trabalho exige do trabalhador (MARTINS, 2004).

Duarte (2006) sintetiza a fun¢do do lema “aprender a aprender” da seguinte forma:

O “aprender a aprender” aparece assim na sua forma mais crua, mostra assim
seu verdadeiro nucleo fundamental: trata-se de um lema que sintetiza uma
concepcdo educacional voltada para a formacdo da capacidade adaptativa
dos individuos. Quando educadores e psicologos apresentam o “aprender a
aprender” como sintese de uma educacdo destinada a formar individuos
criativos, € importante atentar para um detalhe fundamental: essa
criatividade ndo deve ser confundida com busca de transformacdes radicais
na realidade social, busca de superacdo radical da sociedade capitalista, mas
sim criatividade em termos de capacidade de encontrar novas formas de acéo
gue permitam melhor adaptacdo aos ditames do processo de producéo e
reproducéo do capital (DUARTE, 2011, p. 49).

Apbs apresentar os principios valorativos desse lema pedagdgico do “aprender a
aprender” compreendemos que o mesmo esta em constante afinacdo com a ldgica neoliberal e
pos-moderna, €, consequentemente, se apresenta como expressao educacional das ideias da
classe dominante na busca pela manutencdo da atual sociedade, sobretudo, qual retira da
escola sua funcdo social de transmissdo do conhecimento cientifico historicamente acumulado
pelo conjunto dos homens.

Destarte, com a precarizacdo e esvaziamento de conteldos crescentes na esfera da
formacdo de professores, e em especifico na formacdo de professores de Educacdo Fisica,
temos a necessidade de formular criticas e proposicdes que estejam calcadas na pedagogia
socialista, no sentido de se contrapor a ldgica vigente voltada para a manutencéo da sociedade
capitalista implicita nas pedagogias do “Aprender a Aprender”. Temos entdo que levantar as
criticas ja realizadas a esse lema pedagogico e inseridas no contexto de luta politica clara e
declarada e aprofunda-las na perspectiva de construirmos uma formacdo que esteja

direcionada para a plena humanizagéo dos seres humanos.

3.2. PORQUE E NECESSARIA UMA CRITICA MARXISTA AS PEDAGOGICAS DO
“APRENDER A APRENDER”?

Neste sentido, compartilhamos da analise de Duarte (2003) ao afirmar que:
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De pouco ou nada servira a defesa da tese de que formagéo de professores no
Brasil deva ser feita nas universidades, se ndo for desenvolvida uma analise
critica da desvalorizacdo do conhecimento escolar, cientifico, tedrico,
contida nesse ideario que se tornou dominante no campo da didatica e da
formagdo de professores [...]. De pouco ou nada servira mantermos a
formacdo de professores nas universidades se o contetdo dessa formacéo for
macicamente reduzido ao exercicio de uma reflexdo sobre os saberes
profissionais, de carater tacito, pessoal, particularizado, subjetivo etc. De
pouco ou nada adiantara defendermos a necessidade de os formadores de
professores serem pesquisadores em educacdo, se as pesquisas em educagdo
se renderem ao “recuo da teoria” (MARSIGLIA; MARTINS, 2013, p. 100
apud DUARTE, 2003, p. 619-620).

Dessa forma, enquanto educadores marxistas preocupados com a formacdo humana
das futuras geracdes, nds devemos ter como base a tarefa preconizada por Saviani (2009) de
realizar a critica a educagdo burguesa evidenciando seus mecanismos e desmistificando sua
justificacdo ideoldgica, e, a0 mesmo tempo, contribuir para a reorganizacdo da pratica
educativa de modo a viabilizar a classe dominada o acesso ao saber elaborado. Neste sentido,
€ necessario contrapor essas pedagogias com uma pedagogia marxista, voltada para a classe
trabalhadora, incorporando por superacdo todas essas pedagogias burguesas, distinguindo o
que ha de avanco em cada um dessas (DUARTE, 2005).

Como afirma Taffarel (2013):

Uma teoria se esgota quando ndo explica e atua no real. (SOUZA, 1987). E
entre as hipdteses do esgotamento da teoria, constam as formulacGes e
explicagbes dos pos-modernos que silenciam sobre as leis gerais de
desenvolvimento da natureza e da sociedade, as leis gerais do capital, a
natureza e o combate ao Estado burgués e, silenciam sobre as taticas e
estratégias da luta de classes para transformar a atual formagdo econdmica
em uma nova e superior forma de organizar os meios de produzir e
reproduzir a vida (TAFFAREL, 2013, s/n).

Assim, seguindo o exemplo de Marx e Engels que em “A ideologia alem&” fizeram
contundente critica a esquerda hegeliana, contraponto com uma visdo materialista da historia
a visdo idealista da mesma (DUARTE, 2005), devemos realizar a critica a essas pedagogias
que colocam no aluno a centralidade do processo de ensino, tirando do professor a
responsabilidade de elencar os contelidos classicos, os métodos e direcionar esse processo,
pois a escola tem como funcdo essencial a socializagcdo do saber historicamente produzido
visando a maxima humanizagdo dos individuos (MARTINS, 2004). Ao passo que

desenvolvemos e consolidamos a Pedagogia Historico-Critica (PHC), que mesmo ainda em
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processo de construcdo, se apresenta enquanto sélida teoria pedagogica a servigo da classe
trabalhadora.

Sendo assim, tratamos de aprofundar nas criticas e/ou contradi¢cdes das pedagogias do
“aprender a aprender”.

Enguadram-se neste lema pedagodgico, as pedagogias que tem por regularidade a
retirada da funcéo social essencial da escola, que € a transmissdo de maneira sistematizada,
direta e intencional, do conhecimento acumulado historicamente, voltando a formacdo dos
individuos somente para atender as exigéncias produtivas da sociedade capitalista. Ao
fazerem isso, contribuem com os interesses da burguesia de manutencdo do capitalismo
enquanto modelo social, negando a classe trabalhadora o acesso ao conhecimento cientifico e
a verdade histérica (DUARTE, 2006).

Enquanto que a Pedagogia Historico-Critica tem a ciéncia enquanto eixo norteador da
prética pedagdgica que direcionada de forma intencional pelo professor, busca desenvolver no
individuo singular a humanidade que é produzida sécio-historicamente; o construtivismo, tem
a concepcdo de que a educacao escolar deve ter como fonte principal do processo de ensino-
aprendizagem, a construcdo individual do conhecimento, a negociacdo dos significados e a
centralidade do processo ensino-aprendizagem no aluno.

A inversdo do eixo norteador da atividade educativa, passando da identificacdo e
transmisséo dos elementos culturais essenciais por parte do professor para o atendimento dos
interesses e necessidades dos alunos, é oriunda da escola nova. Segundo Duarte (2005a, p.
209), a escola nova desenvolve a ideia de que o professor tem a fungdo de “ajudar o aluno a
aprender a aprender” para contrapor a logica da escola tradicional em que o professor seria 0
“doador do saber”, saber que deve ser transmitido através do ensino. Dessa forma, tais
pedagogias negam a propria esséncia do trabalho educativo, que €é transmissdao do
conhecimento.

Desse modo, segundo o referido lema pedagdgico, os conteldos também devem ser
subtraidos da formacdo de professores, com a justificativa de desenvolver habilidades nos
professores que o0s levem a gerar a autonomia no aluno. Sendo assim, cabe um
questionamento: “como o aluno pode-se tornar autdbnomo se sua visdo de mundo é tdo
restrita? Como ele seria capaz de desvencilhar-se das armadilhas ideoldgicas téo
requisitadas pelo Estado com uma bagagem cultural tdo infima?” (ARCE, 2005, p. 55).

Todavia, ndo é todo contedido que é subtraido. O “aprender a aprender” centraliza seus
conteddos com base nos interesses e necessidades dos alunos com base a experiéncia de vida

destes e na cultura local da escola, e ao passo que faz isso desconsidera a privagédo cultural
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que a classe explorada sofre. De acordo com Arce (2005), esse discurso esta em sintonia com
a defesa pds-moderna das diferentes culturas, das diferentes realidades que nega a
possibilidade de compreensdo da realidade objetiva e toma o cotidiano particularizado em
guanto uma das verdades possiveis.

Centrar os conteudos a partir do cotidiano local da escola e da realidade vivida pelos
alunos é limitar o ensino ao que os individuos ja conhecem. A base da vida cotidiana do ser
humano se da por sua producéo e reproducéo e apropriacdo das objetivacdes genéricas em-si,
que sdo constituidas pelos objetos, pela linguagem, e pelos usos e costumes, sem que
precisem manter uma relagdo consciente com essas objetivagdes e com o0 processo de sua
producdo. A producgdo da linguagem, dos objetos, dos usos e costumes, ocorre de forma
“natural” e “espontanea” sem exigir que o ser humano reflita sobre a origem e o significado
dessas objetivacGes (DUARTE, 2007).

No entanto, para que o ser humano se desenvolva de acordo com sua possibilidade, ou
seja, para que os homens desenvolvam o maximo de suas faculdades, é preciso apropriar das
objetivacdes genéricas para-si. Estas formam a base do ambito ndo-cotidiano das relacdes
sociais e sdo constituidas pela ciéncia, pela arte, pela filosofia, pela moral e pela politica; e
para apropria-las é necessario refletir sobre seu significado para que se possa produzi-la e
reproduzi-la (DUARTE, 2007).

Neste sentido, a méxima humanizacdo dos seres humanos passa pela apropriacdo de
formas de elevacdo acima da vida cotidiana (MARTINS, 2004). Dessa forma, um dos
problemas das pedagogias do “aprender a aprender” reside no fato dessas teorias defenderem
0 ndo dominio de teorias cientificas por parte dos professores em seu processo de formacao, o
que contribui para a desvalorizagdo da formacdo docente em curso e para a permanéncia da
formacdo escolar calcada na vida cotidiana. Um exemplo é a teoria do professor reflexivo,
também inclusa no referido lema, que defende que os cursos de formacdo de professores
devem deixar de lado a exigéncia pelo dominio das teorias cientificas, pois o saber
experimental do professor é mais pertinente (MARSIGLIA; MARTINS, 2013). Outro
exemplo é da pedagogia construtivista que entende a escola como uma pratica social tal qual a
familia e o clube, mas que ¢ artificial pelo fato do professor tentar impor conteidos que estdo

“fora” do mundo dos alunos.

4. O ensino a escola devem levar o aluno a “aprender a aprender”. Sua
realidade e seu cotidiano sdo as referéncias. Contelidos devem ser reduzidos
aos que puderem ser realmente compreendidos pelo aluno. A educacdo é
uma pratica social da mesma forma que a familia, o clube, mas € artificial
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por tentar impor ao aluno “contetidos” que estdo fora do seu mundo
ignorando os conhecimentos que ele possui. Isso deve ser eliminado;

5. Professor ndo ensina — “[...] a afirmacdo de que o professor é que ensina
¢ contraria a uma posi¢do construtivista” [DELVAL, 1997, p. 34]. O
professor ajuda o aluno a construir 0 conhecimento a partir de seus
conhecimentos prévios, e diante de algo novo deve, segundo Tolchinski
(1997, p. 111), reconhecer que a Unica possibilidade para que as experiéncias
escolares fiquem em pé de igualdade com as ndo-escolares reside no
conhecimento de que a atribuicdo de significado esta sempre em funcdo do
que o aluno j& sabe, sendo que estes saberes prévios devem encontrar na
escola situacOes para sua manifestacdo constante (ARCE, 2005, p. 51).

Essa perspectiva faz com que o trabalho pedagdgico se torne algo a deriva.

As fungdes psiquicas so se desenvolvem no exercicio de seu funcionamento
por meio de atividades que as determinem. Isso significa dizer que néo existe
funcdo alheia ao ato de funcionar e a maneira pela qual funciona. Portanto, o
grau de complexidade requerido nas acdes dos individuos e a qualidade das
mediacbes disponibilizadas para sua execucdo representam  0S
condicionantes priméarios de todo desenvolvimento psiquico. Em suma,
fungdes complexas ndo se desenvolvem na base de atividades que ndo as
exijam e as possibilitem. Nessa tarefa radica, a nosso juizo, o objetivo maior
da transmissdo dos conhecimentos cléassicos — historicamente sistematizados
(MARTINS, 2012, p. 217).

Assim, os conhecimentos cientificos, classicos, universais, e a qualidade da mediacéo
por parte dos professores na pratica pedagdgica, sdo essenciais para o desenvolvimento das
funcdes psiquicas humanas, bem como para ampliar o grau de compreensdo da realidade.

Pois, conforme explicam Marsiglia e Martins (2013):

A realidade existe, independente da consciéncia do individuo sobre ela em
suas multiplas determinagfes. Sendo assim, captar a realidade ndo resulta
meramente do contato sensorial direto do sujeito em face do objeto. Os
conhecimentos cotidianos (tipicos, como ja apontamos, das pedagogias do
“aprender a aprender”) permitem apenas a apreensdo das manifestagdes
fenoménicas do objeto, sua aparéncia (MARSIGLIA; MARTINS, 2013, p.
103).

Todavia, o lema “aprender a aprender”, mas especificamente o construtivismo, nao
compreende que ha contetdos universais, devido a propria referéncia pds-moderna, que
entende a realidade como constituida por diferentes verdades e o cotidiano como fragmentado
e multicultural. Assim, a constru¢do do conhecimento é algo individual e nesse cotidiano
fragmentado a educacdo ndo precisa ser a mesma para todos ja que todo mundo enxerga o
mundo de uma forma. “Com isso é destruida toda possibilidade de conhecimento racional e

de uma visdo que possibilite abarcar a totalidade da producdo humana, o que resulta na
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impossibilidade de um processo de controle coletivo consciente dos rumos da sociedade como
um todo” (ARCE, 2005, p. 51).

Da mesma forma que o p6s-modernismo e o construtivismo pregam a multiplicidade
de culturas, o discurso neoliberal da diversidade econémica também influencia essas
pedagogias. Ndo se fala mais em exploragdo econdmica, mas em diferengcas econdmicas
saudaveis oriundas da competitividade do mercado (ARCE, 2005). Além disso, entende o
conhecimento ndo s6 como um produto individual, mas também como um recurso cognitivo
para a adaptacdo do individuo ao meio (MARTINS, 2004) ou como estad expresso no IV
posicionamento valorativo, como fundamental para levar o aluno a “aprender a aprender” para
que esteja preparado para se adaptar as demandas da sociedade. Ou seja, se adaptar as
demandas de mercado de uma sociedade desigual e caso ndo obtenha éxito na adaptacdo a

responsabilidade é somente do individuo.

Na relagéo de condicionabilidade da constru¢do do conhecimento ao meio,
observa-se que este, ou por outra, 0s contextos, sdo apresentados como se
guardassem para todos os individuos as mesmas possibilidades
humanizadoras, escamoteando e naturalizando as desigualdades instituidas
pela organizacao social capitalista, que, centrada na propriedade privada dos
meios de producdo, se reverte num sistema de exploracéo e escravizagdo do
homem pelo homem. A educag&o se coloca entdo com a fungdo de instruir e
adaptar, preparando a inteligéncia para resolver problemas concretos de uma
realidade imediata circunscrita as necessidades primarias de sobrevivéncia
(MARTINS, 2004, p. 67).

Nesse contexto, embebido pelas pedagogias do “aprender a aprender” de naturalizagdo
da exploracdo vivida no capital e de responsabilizacdo do individuo por aquilo que suas
condicBes objetivas ndo pemitem, a transmissdo dos conhecimentos classicos assume grande
relevancia ao possibilitar “o estabelecimento de relagdes causais inteligiveis sobre os
fenbmenos, na base dos quais esta realidade passa a ser conhecida, compreendida e
problematizada em sua esséncia” (MARTINS, 2005, p. 68). Evidente que ndo somente a
escola detém essa possibilidade, mas também os instrumentos de organizagdo e luta politica
da classe trabalhadora, onde os professores que defendem a transmisséo da cultura humana e a
superacédo dessa sociedade devem estar engajados.

Dessa forma, devemos defender a escola como importante instrumento mediador entre
o cotidiano e o ndo-cotidiano no processo de formacao do individuo (DUARTE, 2007) e de
ampliacdo da capacidade de compreensdo da realidade (MARTINS, 2011) tendo em vista uma
formacdo omnilateral (MANACORDA, 2010). Todavia, ndo é apenas a escola, muito menos

sob 0 modo de producdo capitalista, que produzira a alienagdo da vida do individuo
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(DUARTE, 2007). Porém, a compreensao critica da esséncia de dado fenébmeno e assumir
posicdo politica de sua transformacéo se faz necessario (MARTINS, 2004) e importante nesse
processo de superacao da alienacao.

Sendo assim, no proximo capitulo, buscamos aprofundar na critica ao fenébmeno da
educacao, mais especificamente da formacao de professores de Educagdo Fisica e seus nexos

e relagdes com as pedagogias do “aprender a aprender”.
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4. 0S NEXOS E RELACOES DO LEMA PEDAGOGICO DO “APRENDER A
APRENDER” E A FORMACAO DE PROFESSORES DE EDUCACAO FIiSICA.

Neste capitulo expressa-se a interpretacdo referencial do nosso trabalho. Nele, nos
dedicamos a explicitar a analise dos documentos gerais e especificos que orientam/direcionam
a formacéo de professores de Educacdo Fisica, a fim de identificar os nexos e relagGes entre
as pedagogias do “aprender a aprender” e a referida legislagao.

Ao se debrucar sobre esse ordenamento legal, buscamos evidenciar a teoria
pedagoOgica que os norteia. Fazemos isso com base no materialismo historico e dialético,
buscando apreender as multiplas e historicas determinagdes da documentagdo estudada,
evidenciando as contradi¢fes e medicacfes candentes.

Situamos esses documentos no bojo da politica educacional desenvolvida no Brasil
dentre os governos de Fernando Henrique Cardoso e Dilma Rousseff. As legislacOes
educacionais formuladas nesse periodo, sob tutela do Banco Mundial e do FMI, vém atuando
como mediadoras do processo de mundializacdo da educacdo correspondente ao processo de
mundializacdo do capital e de formacdo de um novo tipo de trabalhador para as novas
demandas produtivas, sobretudo, no Brasil, a partir dos anos 1990.

Neste sentido, destacamos enquanto documento geral a resolucdo CNE/CP n° 01, de
18 de fevereiro de 2002 que institui as Diretrizes Curriculares para a Formagéo de Professores
da Educacdo Baésica e enquanto documento especifico a resolucdo n°® 7 de 31 de margo de
2004 que institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para 0s cursos de graduacdo em

Educacdo Fisica.

4.1 CONCEPCAO PEDAGOGICA EXPRESSA NAS DIRETRIZES CURRICULARES
NACIONAIS PARA A FORMACAO DE PROFESSORES.

Iniciamos pelo documento geral: as Diretrizes Curriculares para a Formacdo de
Professores (DCNFP). A resolucdo CNE/CP n° 01/2002 traz como teoria pedagdgica a
pedagogia das competéncias. Isso fica evidente ao longo de todas as sete paginas do
documento onde o termo “competéncia”, ou “competéncias”, é repetido 23 vezes — 21 vezes
fazendo referéncia a concepcdo pedagogica e 2 vezes referindo-se a0 que compete as

instituicOes de ensino.
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N&o somente pela repeticdo do termo que afirmarmos ser essa a teoria que baliza as
DCNFP, mas pelo fato que a defesa das competéncias fica bastante clara no decorrer dos

artigos. A exemplo do artigo de nimero 3:

Art. 3° A formacdo de professores que atuardo nas diferentes etapas e
modalidades da educacdo béasica observard principios norteadores desse
preparo para o exercicio profissional especifico, que considerem:

I - a competéncia como concepgdo nuclear na orientagdo do curso; [...]
(DCNFP, Art. 3/1, p. 2 — grifo nosso).

Ou seja, logo no 3° artigo as DCNFP orientam que a concepc¢éao nuclear dos cursos de
formagéo de professores seja baseada em competéncias. 1sso influi em todo o processo de
formagdo de professores, pois os contetidos passam a ser entendidos “como meio e suporte
para a constituicdo das competéncias” (DCNFP, Art. 3/1l/c, p. 2 — grifo nosso) bem como a
avaliagdo “como parte integrante do processo de formacdo, que possibilita o diagnostico de
lacunas e a afericdo dos resultados alcancados, consideradas as competéncias a serem
constituidas e a identificacdo das mudancas de percurso eventualmente necessarias” (DCNFP,
Art. 3/1l/d, p. 2 — grifo nosso). Apesar de expressar 0s tipos de competéncia nesses e nos
demais artigos, ndo aparece na resolucdo uma apresentacdo da concepcdo de competéncia
defendida.

Muito embora ndo se tenha a definicdo quanto a concepcdo de competéncias
apresentada, outras categorias de contetdo nos ajudam a afirmar que é essa a concepcao
pedagdgica expressa no documento. Alves (2010), ao analisar a concepcdo de trabalho,
projeto histérico, formacdo, estagio e pratica de ensino na mesma legislacdo, identificou que
todas essas direcionam para uma formacdo demandada pelo capital, alienada, por

competéncias.

As concepcdes liberais de trabalho e projeto historico que se apresentam nas
DCNFP néo levariam a objetivacdo de outra concepgdo de formagdo que néo
fosse a formacdo alienada, por competéncias, o que Santos Junior (2005)
denominou como brago pedagdgico do neoliberalismo. Corroborando com
tais concepcdes, 0 Estagio Supervisionado e a Pratica de Ensino apresentam
concepgOes terminalistas que ndo contribuem para a superacgéo da dicotomia
teoria e prética, sendo orientados essencialmente pela concepcéo de trabalho
liberal e pelo processo da simetria invertida na formagdo de professores
(ALVES, 2010, p.67).

A manifestacdo da defesa do atual modo de produgdo, de um projeto historico burgués

de sociedade, se da com a orientagdo em desenvolver ‘“competéncias referentes ao
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comprometimento com os valores inspiradores da sociedade democréatica” (DCNFP, Art.
6/l/c, p. 3 — grifos nossos). Termos como “sociedade democratica” ou “vida cidada”,
presentes no texto, séo expressdes bastante referendadas no modo de producéo capitalista.

Desse modo, haja vista que vivemos numa democracia, pois todos tém os mesmos
direitos e as mesmas oportunidades e cabe a cada um se empenhar ou contar com a sorte para
ascender socialmente. As desigualdades sdo entendidas como algo natural e devem todos,
independente de classe, buscar a harmonia social (ARCE, 2005).

Neste sentido, a concepcdo pedagdgica presente na DCNFP estd em harmonia com a
concepcdo das demais categorias investigadas por Alves (2010). Trata-se de concepcoes
hegemdnicas na atual sociedade e que direcionam para a manuten¢do do capitalismo. O
compromisso com os Vvalores da sociedade democratica, capitalista, como cita a legislacéo, é o
que ¢ propagado pela pedagogia das competéncias.

A concepgdo de competéncia hegemonica no Brasil atualmente é a desenvolvida por
Philippe Perrenoud. O autor define as competéncias como “uma capacidade de agir
eficazmente em um determinado tipo de situacdo, apoiada em conhecimentos, mas sem
limitar-se a eles” (PERRENOUD, 1999, p. 32 apud MARTINS, 2004). Perrenoud aponta que
a construcdo das competéncias encontra-se intimamente ligada a pratica social e ndo a acdes
isoladas e descontinuas, ou seja, a partir de situacbes vividas ou resolutas pelo individuo.
Dessa forma, a formacdo orientada pelas competéncias se caracteriza por essa relacéo
individuo-situacdo que influi sobre os conhecimentos necessarios para o individuo resolver as
demandas sociais, que por sua vez, giram em torno das velozes mudancas da sociedade
contemporanea e das adaptacdes que o mercado de trabalho exige do trabalhador (MARTINS,
2004).

Essa vinculacdo proposta por Perrenoud, entre a pratica social (realidade) e a
construcdo do conhecimento destaca-se por ter uma positividade explicita e uma negatividade
oculta. O potencial positivo explicito se da na construcdo do conhecimento a partir da
realidade social — algo que reconhecemos como bastante relevante, pois abre a possibilidade
de compreender os individuos enquanto sujeitos dessa realidade que a efetivam e que poderao
transforma-la —, entretanto, o aspecto negativo ocultado na formacdo por competéncia se da
ao tomar a realidade social atual como sua base valorativa, sendo que os valores
predominantes no momento atual séo regidos pela economia de mercado (MARTINS, 2004).

A pedagogia das competéncias, ao reproduzir essa base valorativa, se apresenta —
como j& dito — como brago pedagdgico do neoliberalismo, conforme Santos Junior (2005)

explica mais detalhadamente:
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Alguns estudiosos que tém tratado da questdo das Competéncias, como
MACHADO (1998); FREITAS (2000); RAMOS (2001), entre outros,
indicam que tal referéncia constitui-se no braco pedagbgico do
neoliberalismo & medida que tem como caracteristicas — latentes ou patentes
— a énfase no individualismo (responsabilizando cada uma na sua formacéo);
exacerbacdo da competicdo (quebrando a nocdo de categoria visto que nédo
h& mais uma politica global de forma¢do, mas sim, um rol de competéncias
para se disputar a fim de estar “melhor qualificado” no sentido da
empregabilidade); o fetiche do individuo (esta crenca bizarra de que €
possivel tornar o individuo descolado das relagdes sociais); a flexibilizacédo e
0 aligeiramento da formacdo (entendido como radicalizacdo da
desqualificacdo da formacdo dos professores); a ideia do mercado como
grande regulador da qualidade (posto que € “quem” vai dizer no final quem ¢
mais ou menos competente) e a simetria invertida (desenvolver habilidades
que o mercado exige ja na formagdo académica) (SANTOS JUNIOR, 2005,
p.56-57).

Segundo o professor Newton Duarte, a proposta de competéncias formulada por
Perrenoud concebe os conteldos como secundarios e propde um corte de pelo menos 60% dos
contetidos escolares para que possam ser trabalhadas as competéncias. Para Perrenoud o que
importa ¢ “formar competéncias para que o individuo consiga mobilizar conhecimentos na
sua experiéncia cotidiana”. Desse forma, seria nas experiéncias cotidianas que os individuos
buscariam conhecimentos e solugdes para os problemas surgidos de sua préatica, ou seja, a
escola teria como funcdo desenvolver competéncias para preparar os individuos para
resolverem problemas postos por suas préticas (informagao verbal)*®.

Alinhada a essa perspectiva, as DCNEF além de apontar a pratica em sentido
terminalista e dicotdmico, orienta seu desenvolvimento “com énfase nos procedimentos de
observacdo e reflexdo, visando a atuacdo em situacdes contextualizadas, com o registro dessas
observacdes realizadas e a resolucédo de situacbes-problema.” (DCNFP, Art. 13/l/c, p. 6 —
grifos nossos).

Ademais, apontam o desenvolvimento da pratica de ensino numa perspectiva
interdisciplinar, sendo que a interdisciplinaridade sé é possivel através do método dialético. A
interdisciplinaridade, “diz respeito ao uso das categorias e leis do método dialético, no campo
da ciéncia”. A auséncia dessas leis e categorias pode aumentar aparentemente a relacdo entre
as disciplinas, pelo alto nivel de intercomunicacdo das disciplinas na realidade objetiva, mas
foram desenvolvidas de forma fragmentada, numa metodologia e classificacdo positivista
(FREITAS, 1995, p. 91).

16 palestra proferida por Newton Duarte, denominada “Teorias Pedagogicas (Pedagogia das Competéncias e
Professore Reflexivo)”, datado de 2007. Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=zAZfsPC6MiQ.
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4.2 CONCEPCAO PEDAGOGICA EXPRESSA NAS DIRETRIZES CURRICULARES
NACIONAIS PARA A PARA A EDUCACAO FISICA.

Passamos agora ao ambito especifico, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacéo Fisica. Da mesma forma que o documento de &mbito geral, as DCNEF expressam a
formacéo por competéncias como norteadora do projeto pedagdgico de formacao do graduado
em Educacdo Fisica.

Neste sentido, as DCNEF ndo fogem a regularidade das politicas educacionais no
Brasil, que orientadas pelos organismos internacionais e referendada pelo consenso possivel
construido pelas entidades da area — CBCE, CONDIESEF e CONFEF —, excetuando-se 0
MEEF, trazem as competéncias enquanto concepg¢do central para as diretrizes (TAFFAREL;
SANTOS JUNIOR, 2005).

As competéncias como norteadora da formacdo do professor de Educacdo Fisica esta

descrita nos artigos 6 e 7:

Art. 6° As competéncias de natureza politico-social, ético-moral,
técnicoprofissional e cientifica deverdo constituir a concepc¢do nuclear do
projeto pedagdgico de formacdo do graduado em Educacdo Fisica [...].

Art. 7° Cabera a Instituicdo de Ensino Superior, na organizagdo curricular do
curso de graduacdo em Educacdo Fisica, articular as unidades de
conhecimento de formacdo especifica e ampliada, definindo as respectivas
denominagfes, ementas e cargas horarias em coeréncia com 0 marco
conceitual e as competéncias e habilidades almejadas para o profissional
gue pretende formar (DCNEF, 2004, p. 2-3 — grifos nossos).

Ainda no artigo 6° em seus incisos, € expressa a regularidade e coeréncia entre as
resolucdes CNE/CES 07/2004 e CNE/CP 01/2002. Do mesmo modo que as DCNFP
apresentam quais competéncias devem ser adquiridas, mas ndo explicam sua concepgéo,
assim o faz as DCNEF, finalizando o artigo remetendo a definicdo de competéncia e

habilidades do Conselho Nacional de Educacéo.

§ 1° A formacdo do graduado em Educacdo Fisica devera ser concebida,
planejada, operacionalizada e avaliada visando a aquisicdo e
desenvolvimento das seguintes competéncias e habilidades:

- Dominar os conhecimentos conceituais, procedimentais e atitudinais
especificos da Educagdo Fisica e aqueles advindos das ciéncias afins,
orientados por valores sociais, morais, éticos e estéticos proprios de uma
sociedade plural e democratica.
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- Pesquisar, conhecer, compreender, analisar, avaliar a realidade social para
nela intervir académica e profissionalmente, por meio das manifestacdes e
expressdes do movimento humano, tematizadas, com foco nas diferentes
formas e modalidades do exercicio fisico, da ginastica, do jogo, do esporte,
da luta/arte marcial, da danca, visando a formacdo, a ampliacdo e
enriquecimento cultural da sociedade para aumentar as possibilidades de
adogdo de um estilo de vida fisicamente ativo e saudavel.

- Intervir académica e profissionalmente de forma deliberada, adequada e
eticamente balizada nos campos da prevengdo, promocdo, protecdo e
reabilitacdo da salde, da formacgdo cultural, da educacdo e reeducagdo
motora, do rendimento fisico-esportivo, do lazer, da gestdo de
empreendimentos relacionados as atividades fisicas, recreativas e esportivas,
além de outros campos que oportunizem ou venham a oportunizar a préatica
de atividades fisicas, recreativas e esportivas.

- Participar, assessorar, coordenar, liderar e gerenciar equipes
multiprofissionais de discussdo, de definicdo e de operacionalizagdo de
politicas publicas e institucionais nos campos da salde, do lazer, do esporte,
da educagdo, da seguranga, do urbanismo, do ambiente, da cultura, do
trabalho, dentre outros.

- Diagnosticar os interesses, as expectativas e as necessidades das pessoas
(criancas, jovens, adultos, idosos, pessoas portadoras de deficiéncia, de
grupos e comunidades especiais) de modo a planejar, prescrever, ensinar,
orientar, assessorar, supervisionar, controlar e avaliar projetos e programas
de atividades fisicas, recreativas e esportivas nas perspectivas da prevencao,
promogdo, protecdo e reabilitacdo da salde, da formacdo cultural, da
educacéo e reeducacdo motora, do rendimento fisico-esportivo, do lazer e de
outros campos que oportunizem ou venham a oportunizar a pratica de
atividades fisicas, recreativas e esportivas.

- Conhecer, dominar, produzir, selecionar, e avaliar os efeitos da aplicacdo
de diferentes técnicas, instrumentos, equipamentos, procedimentos e
metodologias para a producdo e a intervencdo académico-profissional em
Educacdo Fisica nos campos da prevengdo, promogdo, protecdo e
reabilitacdo da salde, da formacdo cultural, da educacdo e reeducacédo
motora, do rendimento fisico-esportivo, do lazer, da gestdo de
empreendimentos relacionados as atividades fisicas, recreativas e esportivas,
além de outros campos que oportunizem ou venham a oportunizar a préatica
de atividades fisicas, recreativas e esportivas.

- Acompanhar as transformacdes académico-cientificas da Educacéo Fisica e
de areas afins mediante a analise critica da literatura especializada com o
proposito de continua atualizagéo e produgdo académico-profissional.

- Utilizar recursos da tecnologia da informacdo e da comunicacao de forma a
ampliar e diversificar as formas de interagir com as fontes de producao e de
difusdo de conhecimentos especificos da Educacéo Fisica e de areas afins,
com o proposito de continua atualizacdo e producgdo académico-profissional.
8 2° As |Instituicbes de Ensino Superior poderdo incorporar outras
competéncias e habilidades que se mostrem adequadas e coerentes com
seus projetos pedag6gicos.

§ 3° A definicdo das competéncias e habilidades gerais e especificas que
caracterizardo o perfil académico-profissional do Professor da Educagdo
Bésica, licenciatura plena em Educacdo Fisica, deverqd pautar-se em
legislacdo prépria do Conselho Nacional de Educacdo (DCNEF, Art. 6, p. 2-
3 — grifos nossos).
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O processo de avaliagdo, logicamente, também devera se basear “no dominio dos
contetdos e das experiéncias, com vistas a garantir a qualidade da formacdo académico-
profissional, no sentido da consecucdo das competéncias politico-sociais, ético-morais,
técnico-profissionais e cientificas” (DCNEF, Art.13/1°, p.4 — grifos nossos). Alem disso, num
texto de cinco péginas, os termos competéncia, competéncias ou habilidades, aparecem 11
vezes.

Novamente ndo ha uma definicdo quanto a concepc¢édo de competéncias. Concordamos
com Martins (2004) ao afirmar que qualquer seja a defesa da construcdo da formacéo baseada
nas competéncias, ndo deverd ser feita sem antes questionar: competéncias para qué e a
servigo de quem? Ao passo que as respostas direcionarem para o atendimento as demandas
neoliberais, para os ajustes dos individuos empobrecidos pela exploracdo do capital, a
formacédo voltada a producdo social exigida pelos organismos internacionais, deve-se recusar
radicalmente esse discurso sedutor (IBIDEM, 2004).

Alves (2010) ressalta que a aquisicdo de competéncias pelo ser humano é parte
constitutiva de sua formacdo enquanto ser social, inseparavel e indispensavel ao seu
desenvolvimento. Todavia, reduzir o processo de formacdo a aquisicdo de algumas
competéncias e habilidades demandas pelo capital em meio a gama de possibilidades que o
atual estagio de desenvolvimento do ser humano nos proporciona é limitar a possibilidade de
formagcdo a unilateralidade.

Ndo defendemos aqui uma formagdo ‘“incompetente”, precisamos
desenvolver sim competéncias, sejam elas politico-sociais, ético-morais,
técnico-profissionais ou cientificas. No entanto, nos colocamos em oposi¢do
a denominada pedagogia das competéncias, que traz em si uma formacéo
orientada pelo desenvolvimento de competéncias voltadas para atender as
demandas do mundo contemporaneo, bem como para a adaptacdo ao
mercado de trabalho (ALVES, 2010, p. 61).

Neste sentido, desenvolver as competéncias com base nos valores da sociedade
capitalista € um equivoco. Para a construcdo do conhecimento a partir da préatica social numa
perspectiva de educacdo humanizadora, é preciso a negagdo da base valorativa que alicerca
essa pratica e realizar o movimento de questionamento da realidade e questionamento de sua
historicidade (MARTINS, 2004). Cabe salientar que a preparacdo de individuos para a
producdo social deve permanece enquanto uma das funcbes da educacgdo, todavia, nédo

podemos perder o direcionamento da tarefa de preparar individuos para a producdo de si
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mesmos enquanto seres universais e livres, preparando-os para a luta contra a producdo social
alienada (MARTINS, 2004).

Além disso, segundo Alves (2010), nas DCNEF, assim como nas DCNFP, apresenta-
se de maneira subentendida uma concepcao liberal de trabalho, e um projeto historico que
objetiva construir um estilo de vida fisicamente ativo e saudavel, concepgdo que coloca a
Educagdo Fisica como artigo de luxo, ja& que atualmente apenas uma minoria mais bem
favorecida tem acesso.

Em sintese, tanto as DCNFP quanto as DCNEF apresentam as competéncias e/ou
habilidades enquanto perspectiva pedagdgica norteadora para a formacéo de professores. Essa
perspectiva visa o aluno a “aprender a aprender”, pois s6 dessa maneira estard apto as
constantes adaptacdes demandas pelo mercado de trabalho. Neste sentido, a pedagogia das
competéncias esta no bojo das pedagogias do “aprender a aprender”, hegemodnicas atualmente
no capitalismo, tendo bastante expressdo nas politicas educacionais no Brasil, ditadas pelas
instituicdes burguesas do BM, FMI e ONU a fim de manter a formacéo unilateral requerida
pelo capital. Diante disso, realizamos a critica a essas pedagogias a luz de uma teoria
pedagdgica — Historico-critica — que visa 0 desenvolvimento omnilateral do ser humano e a

derrocada do capitalismo.
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5. CONSIDERACOES FINAIS

Nosso objetivo com a pesquisa foi o de contribuir teoricamente para a formacao
humana a partir da critica a concepcdo pedagdgica presente nas Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacéo Fisica. Dessa forma, elaboramos a seguinte pergunta sintese: quais
os nexos e relacdes entre as pedagogias do “aprender a aprender” e as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacéo Fisica? A hipotese elencada inicialmente apontou para a presenga
de pedagogias que compde o lema pedagdgico do “aprender a aprender” nas legislagdes que
direcionam a formacéo de professores de Educacao Fisica.

O resultado final a que chegamos, e que, uma vez obtido, servira de base para estudos
posteriores e para 0 embate de projetos que direcionam a formacdo humana das futuras
geracOes, é o de que a legislacdo oficial para a formacéo de professores de Educacédo Fisica —
resolucdo CNE/CP 01/2002 e a resolucdo CNE/CES 07/2004 — apresentam regularidades no
que tange a teoria pedagdgica que norteia esses documentos. Ambos trazem a pedagogia das
competéncias como teoria que deve orientar os cursos de formacdo de professores com o
objetivo de reproduzir a base valorativa do modo de producdo capitalista e levar 0 aluno a
“saber” fazer, conhecer, conviver e ser. Isto €, levar o individuo a “aprender a aprender”, pois
somente dessa maneira terd competéncia para se adaptar as exigéncias da sociedade
capitalistas e suas mudancas constantes.

Embora isso ndo esteja no documento de forma explicita, o recorrente uso dos termos
competéncias e/ou habilidades e o auxilio de outras categorias investigadas por outros
pesquisadores nos ajudaram a fazer essa inferéncia. Alves (2010), por exemplo, analisou as
categorias concepcao de trabalho, projeto historico, formacdo, estagio e pratica de ensino nos
mesmos documentos, e identificou nessas concepc¢des um direcionamento para uma formacao
demandada pelo mercado com o viés de manutencdo da atual sociedade, como também é
objetivado pela pedagogia das competéncias.

Destacamos que a referida pedagogia, bem como o lema pedagdgico do “aprender a
aprender”, defende que os conteldos sdo secundarios na escola. Para a pedagogia das
competéncias o objetivo da escola é desenvolver preparar os individuos para resolverem
problemas postos por suas praticas e neste sentido desenvolver suas competéncias, enfocando
na experiéncia cotidiana, pois seria através dela que o individuo buscaria informagfes e
conhecimentos para a solucdo desses problemas.

Além disso, autores como Martins (2004), Santos Junior (2005), Taffarel e Santos
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Junior (2005), Duarte (2011), entre outros, apontam a hegemonia do lema pedagogico do
“aprender a aprender” atualmente no Brasil bem como sua presenca no ordenamento legal
para a educacdo, sob grande influéncia dos organismos internacional. Segundo Santos Junior
(2005), trata-se de um processo de mundializacdo da educacdo que se constitui engquanto
“pedra angular” das politicas educacional para a formacdo de professores no pais.

Dessa forma, o “aprender a aprender” se expressa em sua forma mais crua, mostrando
“seu verdadeiro nucleo fundamental: trata-se de um lema que sintetiza uma concepg¢édo
educacional voltada para a formacao da capacidade adaptativa dos individuos” (DUARTE,
2011, p. 49). A criatividade defendida por educadores e psic6logos que se amparam nesse
lema ndo é aquela que almeja transformacOes radicais da realidade social e superacdo do
capital, mas sim uma criatividade em se adaptar as necessidades do processo de producéo e
reproducdo do capitalismo (DUARTE, 2011).

Neste sentido, as pedagogias do “aprender a aprender” estdo em perfeita sintonia com
a educacdo aspirada pela burguesia que visa o desenvolvimento da forca de trabalho e da
ideologia fundamentais para as demandas do processo produtivo e para a manutencdo da
ordem social vigente, ja que a mesma ndo se mantém automaticamente. 1sso se expressa em
uma das contradicdes da escola capitalista, pois mesmo sem nenhum interesse em educar as
massas por parte da classe dominante, ha a necessidade da qualificagdo da forca de trabalho
para que a classe dominada possa ser explorada (SANTOS JUNIOR et al, 2009).

A educacdo a partir dessa perspectiva utiliza, dentre outros artificios, da
desqualificacdo docente ainda em seu processo de formacdo e da secundarizacdo do
conhecimento cientifico para limitar o acesso da classe trabalhadora a cultura produzida pela
humanidade o que consequentemente também contribui para limitar a capacidade destes de
compreender a realidade concreta. Essa logica perversa faz com que no ambito da Educacéo
Fisica, a cultura corporal se torne cada vez mais artigo de luxo e distingdo de classe,
materializada em suas condicdes de acesso.

Nos, enquanto educadores marxistas, nos colocamos a la contra a essas pedagogias
que retiram da escola sua funcdo social. Neste sentido, realizamos a critica as pedagogias do
“aprender a aprender” e suas expressoes na formagao de professores de Educacao Fisica a luz
da pedagogia histérico-critica, teoria pedagogica comprometida com o processo de
humanizacdo da classe trabalhadora. “O processo ideologico de seduc¢do aos idedrios do
“aprender a aprender” tem como uma de suas estratégias manter os professores no maior
desconhecimento possivel das alternativas tedrico-metodolégicas para a educacéo
emancipadora” (MARSGLIA; MARTINS, 2013, p. 103).
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Neste sentido, a qualificacdo docente é fundamental no processo de transmissdo-
assimilagdo do conhecimento, ou seja, a humanizagéo das novas e futuras geragdes. Pois, cabe
ao professor mediar este processo de aquisicdo humana particular do legado objetivado
historicamente pela pratica social. Para tanto, defendemos o conhecimento cientifico como
essencial para a constru¢cdo de uma pratica pedagogica tendo em vista a superacdo da
formacé&o unilateral.

Por fim, defendemos uma proposta de formacdo superadora, tal como se expressa na
Licenciatura Ampliada, proposta formulada pelo MEEF em conjunto com o grupo LEPEL.
Diversos pesquisadores da rede LEPEL se dedicaram em trabalhos que apontam para a
necessidade da defesa da Licenciatura Ampliada em prol da formagdo humana. Do mesmo
modo, 0 movimento estudantil em seu Gltimo encontro nacional se posicionou contrario as
atuais DCNEF e a defesa da Licenciatura Ampliada “como um projeto, que precisa ser
articulado com um projeto de educacdo e sociedade através da mobilizacéo e organizacao, e
que aponta outros parametros para a formacdo em educacao fisica, pautados na formacéo
ampla, humana e omnilateral” (EXNEEF, 2014).

Na mesma linha, o IV Reunido do Férum de Licenciatura em Educacdo Fisica de
carater ampliada, que ocorreu na UFBA entre 31 de Outubro a 1° de novembro de 2013 e que
contou com a ANFOPE (Regional Nordeste), MNCR, EXNEEF, Universidades ESEFEGO,
UEG, UEFS, UFF, UFG, UNEMAT, UFBA, UFPA, UFS, UFSM, UFRPE, UFRRJ e ainda
professores, pesquisadores e estudantes perfazendo um total de 46 participantes, resultou em
um manifesto e em uma minuta de resolucdo das DCNEF (ambos em anexo) que apresenta a
defesa unitaria da formacdo na perspectiva ampliada, omnilateral, pois “significa defender
uma concep¢do de formacdo humana que tem por base uma consistente base teorica, além de
representar um espaco de resisténcia das Universidades no exercicio de sua autonomia
garantida constitucionalmente” (CBCE, 2013).

Neste sentido, apontamos a importancia de os docentes engrossarem as fileiras dos que
defendem a qualificacdo da formacdo dos professores de Educacdo Fisica, utilizando de
greves, manifestacdes e producgdes cientificas como instrumentos de luta em prol dessa
bandeira. Tendo a clareza que essa luta € parte constituida de uma luta mais ampla pela
superacdo da sociedade capitalista e construcdo do projeto historico socialista, pois s6 em
outro modo de producdo poderemos alcancar o pleno desenvolvimento do ser humano, isto e,

uma formagéo omnilateral.
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ANEXOS
RESOLUCAO CNE/CP N° 1, de 18 de Fevereiro de 2002

Institui Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao de
Professores da Educacdo Bésica, em nivel superior, curso de

licenciatura, de graduacéo plena.

O Presidente do Conselho Nacional de Educacéo, no uso de suas atribui¢des legais e tendo
em vista o disposto no Art. 9°, § 2°, alinea “c” da Lei 4.024, de 20 de dezembro de 1961, com
a redacao dada pela Lei 9.131, de 25 de novembro de 1995,e com fundamento nos Pareceres
CNE/CP 9/2001 e 27/2001, pecas indispensaveis do conjunto das presentes Diretrizes
Curriculares Nacionais, homologados pelo Senhor Ministro da Educacdo em 17 de janeiro de

2002, resolve :

Art. 1° As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores da
Educacdo Basica, em nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacdo plena,
constituem-se de um conjunto de principios, fundamentos e procedimentos a serem
observados na reorganizacdo institucional e curricular de cada estabelecimento de ensino e
aplicam-se a todas as etapas e modalidades da educacao basica.

Art. 2° A organizagdo curricular de cada instituicdo observara, além do disposto nos
artigos 12 e 13 da Lei 9.394, de 20 de dezembro de 1996, outras formas de orientacdo
inerentes a formacdo para a atividade docente, entre as quais o preparo para:

| - 0 ensino visando a aprendizagem do aluno;

Il - 0 acolhimento e o trato da diversidade;

I11 - 0 exercicio de atividades de enriquecimento cultural;

IV - 0 aprimoramento em préticas investigativas;

V - a elaboracdo e a execucdo de projetos de desenvolvimento dos contetdos
curriculares;

VI - o0 uso de tecnologias da informacdo e da comunicagdo e de metodologias,
estratégias e materiais de apoio inovadores;

VII - o desenvolvimento de habitos de colaboracéo e de trabalho em equipe.
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Art. 3° A formacdo de professores que atuardo nas diferentes etapas e modalidades da
educacdo basica observaré principios norteadores desse preparo para o exercicio profissional
especifico, que considerem:

| - a competéncia como concepcao nuclear na orientacdo do curso;

Il - a coeréncia entre a formacdo oferecida e a pratica esperada do futuro professor,
tendo em vista:

a) a simetria invertida, onde o preparo do professor, por ocorrer em lugar similar
aquele em que vai atuar, demanda consisténcia entre o que faz na formacdo e o que dele se
espera;

b) a aprendizagem como processo de construcdo de conhecimentos, habilidades e
valores em intera¢do com a realidade e com os demais individuos, no qual sdo colocadas em
uso capacidades pessoais;

c) os conteldos, como meio e suporte para a constituicdo das competéncias; d) a
avaliacdo como parte integrante do processo de formacdo, que possibilita o diagnéstico de
lacunas e a afericdo dos resultados alcancados, consideradas as competéncias a serem
constituidas e a identificacdo das mudancas de percurso eventualmente necessarias.

Il - a pesquisa, com foco no processo de ensino e de aprendizagem, uma vez que
ensinar requer, tanto dispor de conhecimentos e mobilizé- los para a acdo, como compreender
0 processo de construcdo do conhecimento.

Art. 4° Na concepcdo, no desenvolvimento e na abrangéncia dos cursos de formacéo é
fundamental que se busque:

| - considerar o conjunto das competéncias necessarias a atuacdo profissional; Il -
adotar essas competéncias como norteadoras, tanto da proposta pedagdgica, em especial do
curriculo e da avaliacdo, quanto da organizacdo institucional e da gestdo da escola de
formacao.

Art. 5° O projeto pedagdgico de cada curso, considerado o artigo anterior, levara em
conta que:

| - a formacdo devera garantir a constituicdo das competéncias objetivadas na
educacao basica;

Il - o desenvolvimento das competéncias exige que a formacdo contemple diferentes
ambitos do conhecimento profissional do professor;

Il - a selecdo dos conteddos das areas de ensino da educagéo bésica deve orientar-se

por ir além daquilo que os professores irdo ensinar nas diferentes etapas da escolaridade;
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IV - os contetidos a serem ensinados na escolaridade basica devem ser tratados de
modo articulado com suas didéticas especificas;

V - a avaliacdo deve ter como finalidade a orientacdo do trabalho dos formadores, a
autonomia dos futuros professores em relacdo ao seu processo de aprendizagem e a
qualificacdo dos profissionais com condic¢des de iniciar a carreira.

Pardgrafo Unico. A aprendizagem devera ser orientada pelo principio metodoldgico
geral, que pode ser traduzido pela acdo-reflexdo-acdo e que aponta a resolucédo de situacdes-
problema como uma das estratégias didaticas privilegiadas.

Art. 6° Na construcdo do projeto pedagdgico dos cursos de formacdo dos docentes,
serdo consideradas:

| - as competéncias referentes ao comprometimento com os valores inspiradores da
sociedade democrética;

Il - as competéncias referentes a compreensdo do papel social da escola;

Il - as competéncias referentes ao dominio dos conteldos a serem socializados, aos
seus significados em diferentes contextos e sua articulacédo interdisciplinar;

IV - as competéncias referentes ao dominio do conhecimento pedagdgico;

V - as competéncias referentes ao conhecimento de processos de investigagdo que
possibilitem o aperfeicoamento da prética pedagdgica;

VI - as competéncias referentes ao gerenciamento do proprio desenvolvimento
profissional.

§ 1° O conjunto das competéncias enumeradas neste artigo ndo esgota tudo que uma
escola de formacdo possa oferecer aos seus alunos, mas pontua demandas importantes
oriundas da analise da atuacdo profissional e assenta-se na legislacdo vigente e nas diretrizes
curriculares nacionais para a educacédo basica.

§ 2° As referidas competéncias deverdo ser contextualizadas e complementadas pelas
competéncias especificas proprias de cada etapa e modalidade da educacdo béasica e de cada
area do conhecimento a ser contemplada na formagéo.

§ 3° A definicdo dos conhecimentos exigidos para a constituicdo de competéncias
devera, alem da formacdo especifica relacionada as diferentes etapas da educacdo basica,
propiciar a inser¢do no debate contemporaneo mais amplo, envolvendo questdes culturais,
sociais, econdmicas e o conhecimento sobre o desenvolvimento humano e a propria docéncia,
contemplando:

| - cultura geral e profissional,
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Il - conhecimentos sobre criancas, adolescentes, jovens e adultos, ai incluidas as
especificidades dos alunos com necessidades educacionais especiais e as das comunidades
indigenas;

I11 - conhecimento sobre dimensdo cultural, social, politica e econdmica da educagéo;

IV - conteudos das &reas de conhecimento que serdo objeto de ensino;

V - conhecimento pedagogico;

VI - conhecimento advindo da experiéncia.

Art. 7° A organizacdo institucional da formacdo dos professores, a servico do
desenvolvimento de competéncias, levara em conta que:

| - a formacdo devera ser realizada em processo autbnomo, em curso de licenciatura
plena, numa estrutura com identidade propria;

Il - serd mantida, quando couber, estreita articulacdo com institutos, departamentos e
cursos de areas especificas;

Il - as instituicbes constituirdo direcdo e colegiados proprios, que formulem seus
préprios projetos pedagogicos, articulem as unidades académicas envolvidas e, a partir do
projeto, tomem as decisdes sobre organizacdo institucional e sobre as questdes administrativas
no ambito de suas competéncias;

IV - as instituices de formacdo trabalhardo em interacdo sistematica com as escolas
de educacéo basica, desenvolvendo projetos de formacao compartilhados;

V - a organizacdo institucional prevera a formacdo dos formadores, incluindo na sua
jornada de trabalho tempo e espaco para as atividades coletivas dos docentes do curso,
estudos e investigacOes sobre as questOes referentes ao aprendizado dos professores em
formacgéo;

VI - as escolas de formacdo garantirdo, com qualidade e quantidade, recursos
pedagdgicos como biblioteca, laboratérios, videoteca, entre outros, além de recursos de
tecnologias da informacdo e da comunicacao;

VII - serdo adotadas iniciativas que garantam parcerias para a promocao de atividades
culturais destinadas aos formadores e futuros professores;

VIII - nas instituicGes de ensino superior ndo detentoras de autonomia universitaria
serdo criados Institutos Superiores de Educacdo, para congregar os cursos de formacédo de
professores que oferecam licenciaturas em curso Normal Superior para docéncia
multidisciplinar na educacgéo infantil e anos iniciais do ensino fundamental ou licenciaturas

para docéncia nas etapas subsequentes da educacéo basica.
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Art. 8° As competéncias profissionais a serem constituidas pelos professores em
formagé&o, de acordo com as presentes Diretrizes, devem ser a referéncia para todas as formas
de avaliacdo dos cursos, sendo estas:

| - periddicas e sistematicas, com procedimentos e processos diversificados, incluindo
contetidos trabalhados, modelo de organizacdo, desempenho do quadro de formadores e
qualidade da vinculagdo com escolas de educacdo infantil, ensino fundamental e ensino
médio, conforme o caso;

Il - feitas por procedimentos internos e externos, que permitam a identificacdo das
diferentes dimensdes daquilo que for avaliado;

I11 - incidentes sobre processos e resultados.

Art. 9° A autorizacdo de funcionamento e o reconhecimento de cursos de formacéo e o
credenciamento da instituicdo decorrerdo de avaliacdo externa realizada no locus institucional,
por corpo de especialistas direta ou indiretamente ligados a formagdo ou ao exercicio
profissional de professores para a educacdo basica, tomando como referéncia as competéncias
profissionais de que trata esta Resolucdo e as normas aplicaveis a matéria.

Art. 10. A selecdo e o ordenamento dos contetudos dos diferentes ambitos de
conhecimento que compordo a matriz curricular para a formacdo de professores, de que trata
esta Resolucgéo, serdo de competéncia da instituicdo de ensino, sendo o seu planejamento o
primeiro passo para a transposicdo didatica, que visa a transformar os contetdos selecionados
em objeto de ensino dos futuros professores.

Art. 11. Os critérios de organizacdo da matriz curricular, bem como a alocacdo de
tempos e espagos curriculares se expressam em eixos em torno dos quais se articulam
dimensGes a serem contempladas, na forma a seguir indicada:

| - eixo articulador dos diferentes &mbitos de conhecimento profissional;

Il - eixo articulador da interacdo e da comunica¢do, bem como do desenvolvimento da
autonomia intelectual e profissional;

I11 - eixo articulador entre disciplinaridade e interdisciplinaridade;

IV - eixo articulador da formacdo comum com a formacéo especifica;

V - eixo articulador dos conhecimentos a serem ensinados e dos conhecimentos
filosoficos, educacionais e pedagogicos que fundamentam a acéo educativa;

VI - eixo articulador das dimensdes teoricas e praticas.

Pardgrafo unico. Nas licenciaturas em educacdo infantil e anos iniciais do ensino

fundamental deverdo preponderar os tempos dedicados a constituicdo de conhecimento sobre
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0s objetos de ensino e nas demais licenciaturas o tempo dedicado as dimensfes pedagdgicas
ndo serd inferior a quinta parte da carga horaria total.

Art. 12. Os cursos de formacdo de professores em nivel superior terdo a sua duragao
definida pelo Conselho Pleno, em parecer e resolucéo especifica sobre sua carga horaria.

§ 1° A prética, na matriz curricular, ndo podera ficar reduzida a um espaco isolado,
que a restrinja ao estagio, desarticulado do restante do curso.

8§ 2° A prética devera estar presente desde o inicio do curso e permear toda a formagao
do professor.

§ 3° No interior das areas ou das disciplinas que constituirem 0s componentes
curriculares de formacgdo, e ndo apenas nas disciplinas pedagodgicas, todas terdo a sua
dimensao pratica.

Art. 13. Em tempo e espaco curricular especifico, a coordenacdo da dimensdo pratica
transcendera o estagio e terd como finalidade promover a articulagdo das diferentes préticas,
numa perspectiva interdisciplinar.

§ 1° A pratica sera desenvolvida com énfase nos procedimentos de observacéo e
reflexdo, visando a atuacdo em situacOes contextualizadas, com o registro dessas observacoes
realizadas e a resolucdo de situagdes-problema.

§ 2° A presenca da pratica profissional na formacdo do professor, que ndo prescinde da
observacdo e acdo direta, podera ser enriquecida com tecnologias da informacdo, incluidos o
computador e o video, narrativas orais e escritas de professores, producdes de alunos,
situacOes simuladoras e estudo de casos.

§ 3° O estégio curricular supervisionado, definido por lei, a ser realizado em escola de
educacdo basica, e respeitado o regime de colaboragdo entre os sistemas de ensino, deve ser
desenvolvido a partir do inicio da segunda metade do curso e ser avaliado conjuntamente pela
escola formadora e a escola campo de estagio.

Art. 14. Nestas Diretrizes, é enfatizada a flexibilidade necessaria, de modo que cada
instituicdo formadora construa projetos inovadores e proprios, integrando 0s eixos
articuladores nelas mencionados.

§ 1° A flexibilidade abrangera as dimensdes tedricas e préticas, de
interdisciplinaridade, dos conhecimentos a serem ensinados, dos que fundamentam a acéo
pedagdgica, da formacdo comum e especifica, bem como dos diferentes ambitos do

conhecimento e da autonomia intelectual e profissional.
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§ 2° Na definicdo da estrutura institucional e curricular do curso, caberd a concepgao
de um sistema de oferta de formagdo continuada, que propicie oportunidade de retorno
planejado e sistematico dos professores as agéncias formadoras.

Art. 15. Os cursos de formacdo de professores para a educacdo basica que se
encontrarem em funcionamento deverdo se adaptar a esta Resolucéo, no prazo de dois anos.

§ 1° Nenhum novo curso sera autorizado, a partir da vigéncia destas normas, sem que
0 Seu projeto seja organizado nos termos das mesmas.

§ 2° Os projetos em tramitagdo deverdo ser restituidos aos requerentes para a devida
adequacao.

Art. 16. O Ministério da Educagdo, em conformidade com § 1° Art. 8o da Lei 9.394,
coordenara e articulara em regime de colaboracdo com o Conselho Nacional de Educacéo, o
Conselho Nacional de Secretarios Estaduais de Educacdo, o Forum Nacional de Conselhos
Estaduais de Educacdo, a Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de Educacdo e
representantes de Conselhos Municipais de Educacdo e das associacOes profissionais e
cientificas, a formulacdo de proposta de diretrizes para a organizacdo de um sistema
federativo de certificacdo de competéncia dos professores de educacgéo basica.

Art. 17. As davidas eventualmente surgidas, quanto a estas disposi¢Oes, serdo
dirimidas pelo Conselho Nacional de Educag&o, nos termos do Art. 90 da Lei 9.394.

Art. 18. O parecer e a resolucdo referentes a carga horaria, previstos no Artigo 12
desta resolucdo, serdo elaborados por comissdo bicameral, a qual tera cinquenta dias de prazo
para submeter suas propostas ao Conselho Pleno.

Art. 19. Esta Resolugdo entra em vigor na data de sua publicacdo, revogadas as

disposi¢cdes em contrario.

ULYSSES DE OLIVEIRA PANISSET

Presidente do Conselho Nacional de Educacéo
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CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO
CONSELHO PLENO

RESOLUCAO CNE/CP 2, DE 19 DE FEVEREIRO DE 2002.(*)

Institui a duracdo e a carga horaria dos cursos de licenciatura, de
graduacgdo plena, de formacéo de professores da Educacdo Béasica em
nivel superior.
O Presidente do Conselho Nacional de Educacdo, de conformidade com o disposto no Art. 7°
8 10, alinea “f”, da Lei 9.131, de 25 de novembro de 1995, com fundamento no Art. 12 da
Resolucdo CNE/CP 1/2002, e no Parecer CNE/CP 28/2001, homologado pelo Senhor

Ministro de Estado da Educacdo em 17 de janeiro de 2002, resolve:

Art. 1° A carga horéria dos cursos de Formacgdo de Professores da Educacdo Bésica,
em nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacéo plena, sera efetivada mediante a
integralizacdo de, no minimo, 2800 (duas mil e oitocentas) horas, nas quais a articulacédo
teoria-pratica garanta, nos termos dos seus projetos pedagogicos, as seguintes dimensbes dos
componentes comuns:

| - 400 (quatrocentas) horas de pratica como componente curricular, vivenciadas ao
longo do curso;

Il - 400 (quatrocentas) horas de estagio curricular supervisionado a partir do inicio da
segunda metade do curso;

I11 - 1800 (mil e oitocentas) horas de aulas para os contetdos curriculares de natureza
cientifico-cultural;

IV - 200 (duzentas) horas para outras formas de atividades académico-cientifico-
culturais.

Paragrafo unico. Os alunos que exercam atividade docente regular na educacdo basica
poderdo ter reducdo da carga horaria do estagio curricular supervisionado até 0 maximo de
200 (duzentas) horas.

Art. 2° A duragdo da carga horaria prevista no Art. 1° desta Resolugéo, obedecidos 0s
200 (duzentos) dias letivos/ano dispostos na LDB, sera integralizada em, no minimo, 3 (trés)
anos letivos.

Art. 3° Esta resolucdo entra em vigor na data de sua publicagéo.

17 ) CNE. Resolugdo CNE/CP 2/2002. Diario Oficial da Unido, Brasilia, 4 de marco de 2002. Se¢do 1, p. 9.
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Art. 4° Revogam-se 0 § 2° e 0 8 5° do Art. 6° 0 § 2° do Art. 7° e 0 §2° do Art. 9° da

Resolugdo CNE/CP 1/99.

ULYSSES DE OLIVEIRA PANISSET
Presidente do Conselho Nacional de Educacéo
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CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO
CAMARA DE EDUCACAO SUPERIOR

RESOLUCAO N° 7, DE 31 DE MARCO DE 2004. 18(*) (**)

Institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para 0s cursos de

graduacdo em Educacdo Fisica, em nivel superior de graduacao plena.

O Presidente da Camara de Educacdo Superior do Conselho Nacional de Educacao,
tendo em vista o disposto no Art. 9°, do § 2°, alinea “c”, da Lei 9.131, de 25 de novembro de
1995, e com fundamento no Parecer CNE/CES 58/2004, de 18 de fevereiro de 2004, peca
indispensavel do conjunto das presentes Diretrizes Curriculares Nacionais, homologado pelo

Senhor Ministro de Estado da Educagdo em 18 de marco de 2004, resolve:

Art. 1° A presente Resolucdo institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para 0 curso
de graduacdo em Educacdo Fisica, em nivel superior de graduacdo plena, assim como
estabelece orientacdes especificas para a licenciatura plena em Educacdo Fisica, nos termos
definidos nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacéao de Professores da Educacao
Bésica.

Art. 2° As Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacdo de graduados em
Educacao Fisica definem os principios, as condicBes e os procedimentos para a formacéo dos
profissionais de Educacdo Fisica, estabelecidos pela Camara de Educacdo Superior do
Conselho Nacional de Educacdo, para aplicagdo em ambito nacional na organizacdo, no
desenvolvimento e na avalia¢do do projeto pedagdgico dos cursos de graduacdo em Educacao
Fisica das Institui¢bes do Sistema de Ensino Superior.

Art. 3° A Educacédo Fisica € uma area de conhecimento e de intervencéo académico-
profissional que tem como objeto de estudo e de aplicagdo o movimento humano, com foco
nas diferentes formas e modalidades do exercicio fisico, da ginastica, do jogo, do esporte, da
luta/arte marcial, da danga, nas perspectivas da prevencdo de problemas de agravo da salde,
promogdo, protecdo e reabilitacdo da saude, da formacdo cultural, da educagdo e da

reeducacdo motora, do rendimento fisico-esportivo, do lazer, da gestdo de empreendimentos

(*) CNE. Resolugdo CNE/CES 7/2004. Diario Oficial da Unido, Brasilia, 5 de abril de 2004, Se¢do 1, p. 18.
(**) Alterada pela Resolugdo CNE/CES n° 7, de 4 de outubro de 2007.
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relacionados as atividades fisicas, recreativas e esportivas, além de outros campos que
oportunizem ou venham a oportunizar a pratica de atividades fisicas, recreativas e esportivas.
Art. 4° O curso de graduacdo em Educacdo Fisica devera assegurar uma formacéo generalista,
humanista e critica, qualificadora da intervencdo académico-profissional, fundamentada no
rigor cientifico, na reflexdo filosofica e na conduta ética.

§ 1° O graduado em Educacdo Fisica deverd estar qualificado para analisar
criticamente a realidade social, para nela intervir académica e profissionalmente por meio das
diferentes manifestacdes e expressdes do movimento humano, visando a formacdo, a
ampliacédo e o enriquecimento cultural das pessoas, para aumentar as possibilidades de adog¢ao
de um estilo de vida fisicamente ativo e saudavel.

§ 2° O Professor da Educacdo Baésica, licenciatura plena em Educacéo Fisica, devera
estar qualificado para a docéncia deste componente curricular na educacgéo basica, tendo como
referéncia a legislacdo prépria do Conselho Nacional de Educacéo, bem como as orientacfes
especificas para esta formacéo tratadas nesta Resolucéo.

Art. 5° A Instituicdo de Ensino Superior devera pautar o projeto pedagdgico do curso
de graduacdo em Educacao Fisica nos seguintes principios:

a) autonomia institucional;

b) articulagéo entre ensino, pesquisa e extenséo;

¢) graduacdo como formacéo inicial;

d) formacdo continuada;

e) ética pessoal e profissional;

f) acdo critica, investigativa e reconstrutiva do conhecimento;

g) construcdo e gestdo coletiva do projeto pedagdgico;

h) abordagem interdisciplinar do conhecimento;

i) indissociabilidade teoria-pratica;

j) articulacdo entre conhecimentos de formacao ampliada e especifica.

Art. 6° As competéncias de natureza politico-social, ético-moral, técnicoprofissional e
cientifica deverdo constituir a concepc¢do nuclear do projeto pedagogico de formagdo do
graduado em Educacéo Fisica.

8 1° A formacédo do graduado em Educacgdo Fisica devera ser concebida, planejada,
operacionalizada e avaliada visando a aquisicdo e desenvolvimento das seguintes

competéncias e habilidades:
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- Dominar os conhecimentos conceituais, procedimentais e atitudinais especificos da
Educacdo Fisica e aqueles advindos das ciéncias afins, orientados por valores sociais, morais,
éticos e estéticos proprios de uma sociedade plural e democratica.

- Pesquisar, conhecer, compreender, analisar, avaliar a realidade social para nela
intervir académica e profissionalmente, por meio das manifestacdes e expressdes do
movimento humano, tematizadas, com foco nas diferentes formas e modalidades do exercicio
fisico, da ginastica, do jogo, do esporte, da luta/arte marcial, da danca, visando a formacéo, a
ampliacdo e enriquecimento cultural da sociedade para aumentar as possibilidades de adogéo
de um estilo de vida fisicamente ativo e saudavel.

- Intervir académica e profissionalmente de forma deliberada, adequada e eticamente
balizada nos campos da prevencdo, promogdo, protecdo e reabilitacdo da salde, da formacéo
cultural, da educacdo e reeducacdo motora, do rendimento fisico-esportivo, do lazer, da gestédo
de empreendimentos relacionados as atividades fisicas, recreativas e esportivas, além de
outros campos que oportunizem ou venham a oportunizar a préatica de atividades fisicas,
recreativas e esportivas.

- Participar, assessorar, coordenar, liderar e gerenciar equipes multiprofissionais de
discussdo, de definicdo e de operacionalizacdo de politicas publicas e institucionais nos
campos da salde, do lazer, do esporte, da educacdo, da seguranca, do urbanismo, do
ambiente, da cultura, do trabalho, dentre outros.

- Diagnosticar os interesses, as expectativas e as necessidades das pessoas (criancas,
jovens, adultos, idosos, pessoas portadoras de deficiéncia, de grupos e comunidades especiais)
de modo a planejar, prescrever, ensinar, orientar, assessorar, supervisionar, controlar e avaliar
projetos e programas de atividades fisicas, recreativas e esportivas nas perspectivas da
prevencdo, promocdo, protecdo e reabilitacdo da salde, da formacdo cultural, da educacao e
reeducacdo motora, do rendimento fisico-esportivo, do lazer e de outros campos que
oportunizem ou venham a oportunizar a pratica de atividades fisicas, recreativas e esportivas.

- Conhecer, dominar, produzir, selecionar, e avaliar os efeitos da aplicacdo de
diferentes técnicas, instrumentos, equipamentos, procedimentos e metodologias para a
producdo e a intervengdo académico-profissional em Educagdo Fisica nos campos da
prevencdo, promogéo, protecdo e reabilitacdo da saude, da formacéo cultural, da educagéo e
reeducacdo motora, do rendimento fisico-esportivo, do lazer, da gestdo de empreendimentos
relacionados as atividades fisicas, recreativas e esportivas, além de outros campos que

oportunizem ou venham a oportunizar a pratica de atividades fisicas, recreativas e esportivas.
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- Acompanhar as transformacGes académico-cientificas da Educacao Fisica e de areas
afins mediante a analise critica da literatura especializada com o propoésito de continua
atualizacao e producdo académico-profissional.

- Utilizar recursos da tecnologia da informacéo e da comunicacdo de forma a ampliar e
diversificar as formas de interagir com as fontes de producdo e de difuséo de conhecimentos
especificos da Educacgdo Fisica e de areas afins, com o propoésito de continua atualizacdo e
producdo académico-profissional.

§ 2° As Instituicdes de Ensino Superior poderdo incorporar outras competéncias e
habilidades que se mostrem adequadas e coerentes com seus projetos pedagdgicos.

8§ 3° A definicdo das competéncias e habilidades gerais e especificas que caracterizardo
o perfil académico-profissional do Professor da Educacdo Basica, licenciatura plena em

Educacao Fisica, devera pautar-se em legislacdo propria do Conselho Nacional de Educacéo.

Art. 7° Cabera a Instituicdo de Ensino Superior, na organizagdo curricular do curso de
graduacdo em Educacdo Fisica, articular as unidades de conhecimento de formacéo especifica
e ampliada, definindo as respectivas denominagfes, ementas e cargas horarias em coeréncia
com o marco conceitual e as competéncias e habilidades almejadas para o profissional que
pretende formar.

8 1° A Formagédo Ampliada deve abranger as seguintes dimensdes do conhecimento:

a) Relacdo ser humano-sociedade

b) Biologica do corpo humano

¢) Producdo do conhecimento cientifico e tecnoldgico

§ 2° A Formagdo Especifica, que abrange os conhecimentos identificadores da
Educacao Fisica, deve contemplar as seguintes dimensdes:

a) Culturais do movimento humano

b) Técnico-instrumental

c) Didatico-pedagdgico

§ 3° A critério da Instituicdo de Ensino Superior, 0 projeto pedagogico do curso de
graduacdo em Educacdo Fisica poderd propor um ou mais nucleos teméticos de
aprofundamento, utilizando até 20% da carga horaria total, articulando as unidades de
conhecimento e de experiéncias que o0 caracterizaréo.

8§ 4° As questbes pertinentes as peculiaridades regionais, as identidades culturais, a

educacdo ambiental, ao trabalho, as necessidades das pessoas portadoras de deficiéncia e de
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grupos e comunidades especiais deverdo ser abordadas no trato dos conhecimentos da
formacédo do graduado em Educacéo Fisica.

Art. 8° Para o Curso de Formacdo de Professores da Educagdo Baésica, licenciatura
plena em Educacdo Fisica, as unidades de conhecimento especifico que constituem o objeto
de ensino do componente curricular Educacgdo Fisica serdo aquelas que tratam das dimensdes
bioldgicas, sociais, culturais, didatico-pedagogicas, técnico-instrumentais do movimento
humano.

Art. 9° O tempo minimo para integralizacdo do curso de graduacdo em Educacao
Fisica seré definido em Resolucgéo especifica do Conselho Nacional de Educacao.

Art. 10. A formacdo do graduado em Educacdo Fisica deve assegurar a
indissociabilidade teoria-pratica por meio da pratica como componente curricular, estagio
profissional curricular supervisionado e atividades complementares.

§ 1° A pratica como componente curricular deverd ser contemplada no projeto
pedagdgico, sendo vivenciada em diferentes contextos de aplicacdo académico-profissional,
desde o inicio do curso.

§ 2° O estagio profissional curricular representa um momento da formagdo em que o
graduando deverd vivenciar e consolidar as competéncias exigidas para o exercicio
académico-profissional em diferentes campos de intervencao, sob a supervisao de profissional
habilitado e qualificado, a partir da segunda metade do curso.

I. - 0 caso da Instituicdo de Ensino Superior optar pela proposicdo de nucleos
temaéticos de aprofundamento, como estabelece o Art. 7°, § 1° desta Resolugdo, 40% da carga
horéaria do estagio profissional curricular supervisionado devera ser cumprida no campo de
intervengéo académico-profissional correlato.

§ 3° As atividades complementares deverdo ser incrementadas ao longo do curso,
devendo a Instituicdo de Ensino Superior criar mecanismos e critérios de aproveitamento de
conhecimentos e de experiéncias vivenciadas pelo aluno, por meio de estudos e praticas
independentes, presenciais e/ou a distancia, sob a forma de monitorias, estagios
extracurriculares, programas de iniciacdo cientifica, programas de extensdo, estudos
complementares, congressos, Seminarios e cursos.

8 4° A carga horaria para o desenvolvimento das experiéncias aludidas no caput deste
Artigo sera definida em Resolucéo especifica do Conselho Nacional de Educacéo.

Art. 11. Para a integralizacdo da formacéo do graduado em Educacao Fisica podera ser
exigida, pela instituicdo, a elaboracéo de um trabalho de do curso, sob a orientacdo académica

de professor qualificado.
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Art. 12. Na organizagdo do curso de graduacdo em Educacdo Fisica devera ser
indicada a modalidade: seriada anual, seriada semestral, sistema de créditos ou modular.

Art. 13. A implantacdo e o desenvolvimento do projeto pedagogico do curso de
graduacdo em Educacdo Fisica deverdo ser acompanhados e permanentemente avaliados
institucionalmente, a fim de permitir os ajustes que se fizerem necessarios a sua
contextualizagéo e aperfeicoamento.

8§ 1° A avaliagdo devera basear-se no dominio dos conteudos e das experiéncias, com
vistas a garantir a qualidade da formacdo académico-profissional, no sentido da consecucéo
das competéncias politico-sociais, ético-morais, técnico-profissionais e cientificas.

§ 2° As metodologias e critérios empregados para 0 acompanhamento e avaliacdo do
processo ensino-aprendizagem e do préprio projeto pedagogico do curso deverdo estar em
consonancia com o sistema de avaliacdo e o contexto curricular adotados pela Instituicdo de
Ensino Superior.

Art. 14. A duracdo do curso de graduacdo em Educacdo Fisica sera estabelecida em
Resolucao especifica da Camara de Educacao Superior.

Art. 15. Esta Resolucdo entra em vigor na data de sua publicacdo, revogadas as

disposi¢des em contrario.

EDSON DE OLIVEIRA NUNES

Presidente da Camara de Educacdo Superior em exercicio



