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RESUMO

Esta dissertacdo, vinculada a linha de pesquisa de Politicas e Gestdo em Educacéo e ao
Grupo de Estudos e Pesquisas em Educacao, Politicas e Praticas Pedagogicas da Cultura
Corporal (GEPPECC/UEM), teve como objetivo analisar a organizacao curricular dos
cursos de Educacdo Fisica das Universidades Publicas no Estado do Parand e as
implicacdes da BNC-Formacédo para a formacdo de professores. Assim, respondemos a
seguinte questdo norteadora: Quais as bases das reformas neoliberais para a educagéo
superior no Brasil e suas implicacdes para a formacao de professores de Educacéo Fisica,
especialmente apds a homologacdo da BNC-Formacgdo, materializadas na organizacao
curricular dos cursos de graduacdo das IES puablicas no Parana? A investigacdo
caracterizou-se como bibliografica e documental e as analises se fundamentaram nos
pressupostos do materialismo historico, da Teoria Histérico-Cultural e da Pedagogia
Historico-Critica. No que tange a pesquisa documental, foram selecionadas e examinadas:
as diretrizes curriculares para os cursos de licenciatura (CNE/CP n° 02/2002, CNE/CP n°
02/2015 e CNE/CP n° 02/2019); as diretrizes curriculares para os cursos de Educagéo
Fisica (CNE/CES n° 07/2004 e CNE/CES n° 06/2018); além dos curriculos dos cursos de
Educacdo Fisica das Universidades Estaduais Publicas do Parana, quais foram:
Universidade Estadual de Londrina (UEL), Universidade Estadual de Maringa (UEM),
Universidade Estadual de Ponta Grossa (UEPG), Universidade Estadual do Oeste do
Parana (UNIOESTE), Universidade Estadual do Centro-Oeste (UNICENTRO),
Universidade Estadual do Norte do Parand (UENP), e Universidade Estadual do Parana
(UNESPAR), totalizando sete (7) instituicdes com nove (9) curriculos. O exame
documental consistiu, metodologicamente, na investigagdo da politica macro
internacional, bem como suas influéncias para a politica nacional e a materializagcdo nas
organizacOes curriculares das IES publicas estaduais do Parana. Diante a analise dos
dados coletados, identificamos como resultados da pesquisa duas categorias politicas
emergidas: (a) formacdo para habilidades e competéncias, e (b) centralidade da préatica
adaptativa. Tais categorias constituem-se como pilares de direcionamento para a
formacéo de professores e, para a especificidade da Educacdo Fisica, estdo orientando e
determinando uma formacdo docente pautada pelo pragmatismo, visando o exercicio
profissional, assim, por consequéncia, provocando um esvaziamento tedrico-conceitual.
Esta perspectiva de formacdo ndo é uma exclusividade da BNC-Formacdo e dos
curriculos por ela baseados. Percebe-se que, desde a Resolucdo CNE/CP 02/2002 as
diretrizes para formacdo de professores seguem uma perspectiva de formacao utilitarista
para 0 mercado de trabalho, assim, a BNC-Formacao simplesmente reproduz e intensifica
a ideologia pragmaética e neoliberal que avanca sobre a educagdo nas Ultimas décadas.
Como resisténcia a este avanco neoliberal, defende-se, nesta investigacdo, uma formacéo
docente histdrico-cultural fundamentada nos pressupostos do materialismo historico,
compreendendo que o0s cursos de formagao inicial docente devem considerar o professor
em formacdo como mediador do processo de aprendizagem e ndo como aplicadores
praticos de conteudos prontos.

Palavras-chave: Politica educacional; Curriculo; Ensino Superior; Educagéo Fisica.
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BNC-TRAINING FOR TEACHING EDUCATION. 188f. Dissertation (Master in
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ABSTRACT

This dissertation, linked to the research line of Policies and Management in Education
and to the Group of Studies and Research in Education, Policies and Pedagogical
Practices of Corporal Culture (GEPPECC/UEM), aimed to analyze the curricular
organization of Physical Education courses in Public Universities in the State of Parana
and the implications of BNC-Training for teacher training. Thus, we answer the following
guiding question: What are the bases of neoliberal reforms for higher education in Brazil
and their implications for the training of Physical Education teachers, especially after the
approval of the BNC-Formacdo, materialized in the curricular organization of the
undergraduate courses of Public HEIs in Parand? The investigation was characterized as
bibliographical and documentary and the analyzes were based on the assumptions of
historical materialism, Historical-Cultural Theory and Historical-Critical Pedagogy. With
regard to documentary research, the following were selected and examined: the curricular
guidelines for undergraduate courses (CNE/CP No. 02/2002, CNE/CP No. 02/2015 and
CNE/CP No. 02/2019); curriculum guidelines for Physical Education courses (CNE/CES
n°® 07/2004 and CNE/CES n° 06/2018); in addition to the curricula of the Physical
Education courses of the Public State Universities of Parana, which were: State University
of Londrina (UEL), State University of Maringa (UEM), State University of Ponta Grossa
(UEPG), State University of West Parana (UNIOESTE), State University of the Midwest
(UNICENTRO), State University of Northern Parana (UENP), and State University of
Parana (UNESPAR), totaling seven (7) institutions with nine (9) curricula. The
documental examination consisted, methodologically, in the investigation of macro
international policy, as well as its influences on national policy and materialization in the
curricular organizations of state public HEIs in Parand. In view of the analysis of the
collected data, we identified as research results two political categories that emerged: (a)
training for skills and competences, and (b) centrality of adaptive practice. Such
categories constitute guiding pillars for teacher training and, for the specificity of Physical
Education, they are guiding and determining a teacher training guided by pragmatism,
aiming at professional practice, thus, consequently, causing a theoretical-conceptual
emptying. This training perspective is not unique to BNC-Training and the curricula
based on it. It can be seen that, since Resolution CNE/CP 02/2002, the guidelines for
teacher training follow a utilitarian perspective of training for the job market, thus, BNC-
Formacdo simply reproduces and intensifies the pragmatic and neoliberal ideology that
advances over education in recent decades. As a resistance to this neoliberal advance, this
investigation defends historical-cultural teacher training based on the assumptions of
historical materialism, understanding that initial teacher training courses should consider
the teacher in training as a mediator of the learning process and not as a practical
applicators of ready-made content.

Keywords: Educational Policy; Curriculum; Higher Education; Physical Education.
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1. INTRODUCAO

Esta dissertacdo se integra ao Grupo de Estudos e Pesquisas em Educacéo,
Politicas e Préaticas Pedagdgicas da Cultura Corporal (GEPPECC), vinculado ao
Departamento de Educacao Fisica (DEF) e ao Programa de Pds-Graduacdo em Educacao
(PPE) da Universidade Estadual de Maringad (UEM). O objeto da pesquisa € a formacéo
docente em Educacéo Fisica e suas determinacdes politicas.

A formacdo docente tornou-se alvo de discussdes intensas nos Gltimos anos,
especialmente a partir dos anos 1990, com as orientagdes internacionais de organismos
multilaterais. Aderidas pelo Estado e governos brasileiros, as orientacGes tiveram como
atores principais: 0 Grupo Banco Mundial (GBM), a Organizacédo das Nac¢des Unidas para
a Educacdo, Ciéncia e Cultura (UNESCO), a Organizacdo para a Cooperacdo e
Desenvolvimento Econémico (OCDE), o Ministério da Educacdo (MEC) e grupos
empresariais e instituicbes filantropicas, a exemplo do Instituto Ayrton Senna e da
Fundacdo Lemann (BARBIERI, 2018; VASCONCELOS, 2020).

As organizac¢des multilaterais organizadas pela OCDE, atuaram para que 0s paises
em desenvolvimento readequassem suas politicas educacionais para acompanhar 0s
interesses do mercado mundial em constante expansdo. Para atender e direcionar o
interesse reformista desses organismos, intensos encontros e publicagdo de documentos
orientadores foram produzidos pelos grupos dessas organizagdes. Podemos destacar 0s
documentos da Declaracdo Mundial sobre Educacao para Todos (Declaracao de Jomtien)
em 1990 (ONU, 1998a); Declaracdo de Nova Delhi sobre Educacdo para Todos, em 1993
(ONU, 1998b); Relatorio Jacques Delors (ONU, 1996); Marco de Acdo de Dakar (ONU,
2001), e Declaracdo de Incheon (ONU, 2015), entre outros. Esses documentos
influenciaram a elaboracdo e execu¢do das politicas educacionais em todo o mundo,
conforme apontam os estudos de Gentili (1999), Oliveira (2000), Miranda (2005), Santos
(2015), Martineli et al. (2016), Mezarobba (2017), Barbieri (2018), Vasconcelos (2020)
e Moreira et al. (2020).

No Brasil, apds esse movimento iniciado na década de 1990 com as organizacgdes
multilaterais, a politica educacional brasileira estabeleceu diversas metas e documentos
para orientar o desenvolvimento da educacdo almejada, tais como, o Plano Decenal de
Educacdo para Todos — PDE (BRASIL, 1993); a Lei de Diretrizes e Bases da Educagao
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Nacional — LDBEN n° 9.394/96 (BRASIL, 1996); os Parametros Curriculares Nacionais
- PCNs (BRASIL, 1997); as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Bésica —
DCNs (BRASIL, 2013a); o Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa — PNAIC
(BRASIL, 2012); o Pacto Nacional de Fortalecimento do Ensino Médio — PNFEM, em
2013 (BRASIL, 2013b); o Plano Nacional de Educagdo — PNE Lei n° 13.005/2014
(BRASIL, 2014); a Base Nacional Comum Curricular — BNCC (BRASIL, 2017), além
de outros documentos, seminérios e conferéncias realizadas para discutir as metas
educacionais no pais.

Analisando as legislacdes para a politica educacional brasileira ap6s a década de
1990, autores como Duarte (2001), Saviani (2005), Dourado (2007) e Perroni e Caetano
(2015) sintetizam que os documentos relacionados a educacdo brasileira estdo em um
movimento cada vez maior de adesdo a pedagogia das competéncias, muito associado ao
atendimento as demandas do setor empresarial, baseada nos quatro pilares da educacéo
de Jacques Delors (ONU, 1996), quais sejam: “aprender a conhecer, aprender a fazer,
aprender a conviver e aprender a ser”, secundarizando a transmisséo do conhecimento e
priorizando a construcao das capacidades subjetivas de habilidades e competéncias como
modo de preparacao para a vida.

Esse movimento reformista, fundamentado na Teoria do Capital Humano?, possui
uma particularidade importante no seu processo de aceitacdo. A adesdo as politicas
internacionais ndo tem seu objetivo apenas visando a organizacdo e padronizacao
documental. Conforme pondera Mileski (2018), a concordancia com as politicas
internacionais torna-se, desde a década de 1960, base/requisito material para
financiamentos, atuando como eixo de crédito e assisténcia a educacao.

A direcgdo para qual a politica educacional brasileira esta orientada faz parte de um
processo de reestruturacdo politica, econdmica e juridica, denominada neoliberalismo,
iniciada com a crise do capital entre os anos de 1960 e 1970 (HARVEY, 1992). Explica
Gentili (1999) que o neoliberalismo, enquanto reforma econémica, tem por objetivo um
projeto de sociedade que exerce forte influéncia para as reformas educacionais, pois a
escola se torna o centro formativo dos individuos desejados para esta forma de

sociabilidade. Conforme os principios neoliberais, o Estado ndo deve exercer

1 Teoria formulada pelo economista estadunidense Theodore William Schultz (1902-1998) na década de
1950 em que se defende investimentos designados a formacdo educacional e profissional da populacéo,
considerando que o trabalho humano qualificado é um meio para o crescimento econémico na sociedade
capitalista.
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interferéncia de carater assistencialista na educacdo. Portanto, o papel da educacéo é
possibilitar uma competitividade individual para a expansdo do capital com a minima
interferéncia do Estado (GENTILI, 1999).

O posicionamento conservador presente nos organismos multilaterais e nas
politicas educacionais brasileiras, como afirma Antunes (2011), esta intimamente ligado
ao objetivo de formacdo da classe trabalhadora para a estruturacdo da sociedade
capitalista. As transformacbes produtivas, como eixo central determinante,
principalmente com a transicio do fordismo? (sistema de acumulacéo rigida), para o
Toyotismo?® (sistema de acumulacio flexivel), determinaram para a sociedade capitalista
a formacdo de sujeitos especificos: com habilidades e competéncias flexiveis, para
acompanhar a mobilizacdo do mercado. Em decorréncia disso, ocorrem profundas
mudancas na legislacéo educacional, cuja educacdo escolar é responsavel por reproduzir
(ANTUNES, 2011; HARVEY, 2008).

A iminente necessidade do sistema produtivo de flexibilizacdo do trabalho é
materializada por curriculos que defendem a formacéo de sujeitos autbnomos e flexiveis,
como identificado no movimento de constru¢cdo de documentos dos organismos
multilaterais, com reflexo nas politicas educacionais de nivel nacional do pais, como na
LDB 9394/96, nos PCNs de 1998 e, o exemplo mais recente, na BNCC, conforme
apontam pesquisas de Gentili (1999), Saviani (2005), Duarte (2001), Perroni e Caetano
(2015), Martineli et al. (2016), VVasconcelos (2020), entre outros.

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) é um dos documentos mais recentes
publicados que caminha ao encontro desse alinhamento internacional. Trata-se de um
documento normativo conduzido pelo MEC cuja finalidade esta centralizada em definir
0 conjunto de aprendizagens essenciais necessarias para o0s alunos ao longo das etapas da
Educacdo Basica, assegurando a estes os direitos de aprendizagem e desenvolvimento.
Homologada em dezembro de 2017, como orientacdo curricular para a Educacédo Infantil

e Ensino Fundamental, teve sua versdo para o Ensino Médio publicada em 2018. Em

2 Fordismo: sistema de producdo em massa implantado na segunda metade do século XX, nos Estados
Unidos, pelo empresario americano Henry Ford (1863-1947). Seus principios eram baseados na extrema
racionalizagdo capitalista, com inovagdes técnicas e organizacionais objetivando uma producao e consumo
em massa (HARVEY, 2008).

3 Toyotismo: sistema de producdo flexivel desenvolvido por Eiji Toyoda (1913-2013), na segunda metade
do século XX, no Japdo. Partindo das inovac@es e técnicas fordistas, 0 Toyotismo objetiva potencializar a
organizagdo produtiva de acordo com as demandas e ndo mais por produgdo em massa, como no ideal
fordista. No Toyotismo as tarefas sdo divididas entre os trabalhadores e estes precisam ter habilidades para
atuarem nos diversos fragmentos da producdo, de acordo com as necessidades da cadeia produtiva
(PADILHA, 2003).
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suma, o documento objetiva reformular os curriculos e propostas pedagdgicas das redes
escolares dos estados, distrito federal e dos municipios, além de contribuir para o
alinhamento de agdes e politicas como: formacdo de professores, avaliacdo, elaboragdo
de conteudos educacionais e critérios de infraestrutura adequada para o desenvolvimento
da educacgédo (BRASIL, 2017).

Como documento complementar, em 20 de dezembro de 2019 o Ministério da
Educacdo (MEC) publicou a Resolugdo do Conselho Nacional de Educagdo CNE/CP n°
2 com o objetivo de definir as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacéo Inicial
de Professores para a Educacdo Basica, instituindo a Base Nacional Comum para a
Formagéo Inicial de Professores (BNC-Formagéao) (BRASIL, 2019).

Iniciada em 2018 como “Proposta para Base Nacional Comum da Formagao de
Professores da Educacao Basica”, a Resolugdo CNE/CP n° 2 de 20 de dezembro de 2019
representa a tentativa de articulacdo entre a Base Nacional Comum Curricular (BNCC-
Educacdo Baésica) e as politicas e acBes educacionais em relacdo a formacdo de
professores, a fim de garantir aos estudantes da educagdo basica que as aprendizagens
educacionais, previstas nesse documento, alcance seu pleno desenvolvimento a partir do
estabelecimento das competéncias profissionais dos professores (BRASIL, 2019).
Portanto, a BNC-Formacédo (Resolucdo CNE/CP 2/2019) baseada na BNCC-Educacéo
Basica, é a atual normativa vigente para formagao inicial e continuada de professores?,
substituindo a anterior (Resolugdo CNE/CP 2/2015).

1.1. APROBLEMATICA DA PESQUISA E SEUS OBJETIVOS

Partindo do pressuposto de que as politicas educacionais para a Educacdo Bésica
no Brasil e no mundo possuem como pano de fundo um quadro de politicas neoliberais
(BARBIERI, 2018), que caminham para uma formagdo unilateral, padronizada,
fragmentada e voltada para o desenvolvimento do capital, a formagdo docente, assim,
também sofre influéncia direta sobre esse modelo educacional, visto o fato das politicas

para formacg&o docente caminharem ao encontro das politicas para a Educacéo Bésica.

4 De acordo com a Resolugdo CNE/CP 02/2019 (BNC-FORMAGAO) o Exame Nacional de Desempenho
dos Estudantes para os cursos de formagéo de professores (ENADE) devera ter novo formato avaliativo em
consonancia com a resolucdo no prazo de 2 anos de sua publicacdo, ou seja, 0s cursos de formacao inicial
no Brasil terdo um novo método avaliativo com base nos principios de competéncias até o fim de 2021.
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Diante desse contexto, a presente pesquisa se justifica pela necessidade de
compreender 0 movimento de organizagdo curricular para a formagdo em Educagéo
Fisica, buscando esclarecer os seguintes questionamentos: Como se da a organizagdo
curricular dos cursos de formacdo inicial em Educacdo Fisica, nas instituicdes publicas
do estado do Parana? Quais os fundamentos politicos, pedagdgicos e ideoldgicos que
orientam os curriculos dos cursos de formacdo em Educacdo Fisica? Quais sdo as
implicacbes dessas politicas educacionais para 0s cursos de Educacdo Fisica,
especificamente, para a formacdo docente e suas finalidades?

A partir de tais questdes, estabeleceu-se a seguinte problemaética central e
norteadora da presente pesquisa a: Quais as bases das reformas neoliberais para a
educacdo superior no Brasil e suas implicacbes para a formagdo de professores de
Educacéo Fisica, especialmente apds a homologacdo da BNC-Formacéo, materializadas
na organizacdo curricular dos cursos de graduacédo das IES publicas no Parana?

Isso posto, essa pesquisa objetivou analisar a organizagéo curricular dos cursos de
Educacdo Fisica das Universidades Publicas no Estado do Parana e as implicacGes da
BNC-Formacdo para a formacao de professores. Assim, buscamos, especificamente:

1) Apresentar a relacdo do trabalho, educacdo e desenvolvimento
humano para a formacdo do ser social, a partir da perspectiva materialista
historica.

2) Contextualizar as bases do neoliberalismo e sua influéncia para a
educacdo superior.

3) Descrever e examinar as diretrizes curriculares nacionais para 0s
cursos de licenciatura e formagdo em Educacdo Fisica; e as organizacGes
curriculares vigentes dos cursos de licenciatura em Educacdo Fisica de
InstituicBes Estaduais (IES) Publicas no Estado do Parana.

4) Apontar as possiveis implicacdes da normativa da BNC-Formacéo
para a organizacgéo curricular e atividade docente em Educacéo Fisica.

5) Tecer uma andlise critica sobre o modelo de formacdo de
professores de Educacdo Fisica nas orientagbes e normativas nacionais e,
especificamente do estado do Parand, a luz da Teoria Historico-Cultural e da

Pedagogia Historico-Critica.
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Diante desses questionamentos e dos objetivos propostos, procuraremos
demonstrar na presente dissertacdo como as politicas para a formacdo docente no Brasil
sdo orientadas por uma perspectiva neoliberal e neoconservadora, reproduzindo-se na
formacdo inicial de professores e na especificidade da Educacdo Fisica. Nesse cenario,
considerando essa orientacdo conservadora e reacionaria, a formacédo inicial docente
caminha para um esvaziamento da formacéo critica e cientifica, com énfase no carater
técnico e instrumental, reduzindo a formac&o tedrica e metodoldgica dos professores.

Assim, o processo de implementacdo dessas politicas curriculares pelos cursos de
licenciatura, tendo em vista a limitada® autonomia universitaria, esbarram na resisténcia
(ou ndo) dos cursos de graduacdo para que sejam materializadas. Partindo dessas
consideracOes, de que os movimentos de reestruturacdo organizacional da sociedade, em
face ao momento atual em relacdo ao trabalho, resultam em politicas para a educacédo
superior e, consequentemente, levantam a hipotese de que as reformulagdes curriculares
dos cursos de Educacdo Fisica no Parana resultam uma formacdo restrita e limitada da
classe trabalhadora docente.

Defendemos que a formacdo docente em Educacdo Fisica deve ser pautada por
um referencial critico, o que reflete em um curriculo que objetive o desenvolvimento
humano e uma Educacdo Fisica de carater emancipador para a formacdo das
potencialidades humanas por meio da apropriagdo dos elementos da Cultura Corporal.
Sobre isso, alguns estudiosos se dedicaram nos ultimos anos em busca de desenvolver
teorias ou sistematizar o ensino da Educacdo Fisica em vistas de aproximar para uma
formacdo humana de aspecto onilateral, podendo destacar Soares et al. (1992), Taffarel
(2016), Mello (2014), Nascimento (2014), Magalh&es (2012), entre outros.

1.2 JUSTIFICATIVA DA INVESTIGACAO

Quanto a determinacdo e opcao pelo referencial tedrico-critico, isso se deu em um
processo no desenrolar de 2015, no primeiro ano do curso de Licenciatura em Educacao
Fisica, no qual este pesquisador iniciou os estudos dos textos marxistas. Naquela ocasido,
0s textos da disciplina de Fundamentos da Educacdo exigiram um esforgo intenso para

compreendé-los, ou ao menos, para desmistificar aquilo que sempre eu ouvira sobre 0

5 A autonomia universitaria esta prevista por lei, no artigo 207 da Constituicdo Federal de 1988. Entretanto,
utilizamos o termo “limitada” entendendo que hd uma imposi¢do do Conselho Nacional de Educacdo as
Universidades para adequarem seus curriculos de acordo com as politicas curriculares homologadas.
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autor classico. Era inegavel que a educacdo recebida ao longo da vida, a ideologia € 0
ambiente de pessoas que me cercavam, ndo contribuiam para que houvesse uma facil
assimilacdo do contetido dos textos, de caréter critico a realidade social.

No decorrer do curso, disciplinas como Fundamentos da Educacao |1, Estudos do
Trabalho e Tempo Livre, Politicas Publicas e, principalmente, o programa de iniciacao a
docéncia (PIBID), auxiliaram-me na compreensdo da realidade e formacdo da
consciéncia critica. Por meio de estudos de livros classicos como “Manuscritos
Econdmicos Filoséficos™, “O Capital” de Karl Marx, e da area da Politica Educacional
com Dermeval Saviani, Newton Duarte e Eneida Oto Shiroma, foi possivel reconhecer
que a vida aparente, como ela se apresenta, possui um movimento histérico e
determinante para o que ela é. A compreensdo do desenvolvimento da consciéncia, da
luta de classes em uma sociedade dividida, e do trabalho enquanto categoria fundante do
ser social, me fizeram preambular com os problemas da realidade, em especial, 0s
problemas da educacdo brasileira, com um olhar mais atento. Isso foi um marco para este
processo de sintese.

Ao tentar ver o mundo de forma subvertida, como indicava 0S pressupostos
marxianos, passei a ter observacdes e posicionamentos diferentes. O sentido da leitura,
associada a realidade, propiciou-me certas indagacdes sobre minha formacéo académica,
especificamente na forma de inconformismo sobre as imposicBes politicas para a
formacéo de professores para a Educacéo Bésica.

Nos anos finais de minha graduacdo em Educacdo Fisica, ingressei no Grupo de
Estudos e Pesquisas em Educacao, Politicas e Praticas Pedagogicas da Cultura Corporal
(GEPPECC). Esse movimento possibilitou minha inser¢do em pesquisas relacionadas as
politicas educacionais para a educacdo e Educacdo Fisica, e me permitiu o
desenvolvimento de um Projeto de Iniciagdo Cientifica (PIC) intitulado “As objetivacdes
do jogo na BNCC: Consideragdes a luz da perspectiva historico-cultural”® (MONTEIRO,
2019) que teve por objetivo analisar o objeto do conhecimento “brincadeiras e jogos” no
documento da Base Nacional Comum Curricular (BNCC), fundamentado na Teoria
Histdrico-Cultural, atentando para as in(capacidades) de uma aprendizagem cultural

determinada pela politica nacional.

% Projeto de Iniciagdo Cientifica (PIC) desenvolvido na Universidade Estadual de Maringa sob processo
nimero 1425/2019.
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Desse modo, com a minha inser¢édo em pesquisas sobre as politicas educacionais,
adicionado as inquietacGes e aflicbes provenientes dos estudos, suscitou a objetivacdo
desta pesquisa, a qual delimitamos como objeto de investigacdo a politica educacional
brasileira para o ensino superior, especificamente, a estruturacdo curricular e pedagdgica
dos cursos em nivel superior para a formacdo inicial em Educacdo Fisica no Estado do
Parané.

Nessa perspectiva critica, a historia demonstra que em outros momentos, no
Brasil, os interesses de consolidacdo hegemdnica politica, econdmica e social,
influenciaram os curriculos de formacao de professores no pais, como para o alinhamento
das normas e diretrizes das leis 5.540/68 e 5.692/71 (SAVIANI, 2015; FERNANDES,
2020). Assim, investigar as implicacdes das politicas para 0 ensino superior, na
especificidade da formagdo em Educacdo Fisica no estado do Parana, faz-se necessario
para compreendermos e relacionarmos a atualidade das politicas educacionais com o0s
movimentos da histéria em outros periodos, bem como seus interesses e ideais.

Em uma andlise preliminar do estado do conhecimento, na Biblioteca Digital
Brasileira de Teses e Dissertagdes (BDTD), com os descritores: “curriculo”; “ensino
superior”; “politicas educacionais”; ¢ “educagdo fisica”, ndo encontramos pesquisas
(teses e dissertacdes) que objetivaram investigar as implicacdes politicas para reformas
curriculares em Educacao Fisica e suas implicac@es para a formagédo docente com um viés
critico, exceto poucas pesquisas que realizaram analises, buscando compreender a
construcdo da identidade profissional dos académicos ou implicacGes de disciplinas
isoladas, tais aspectos justificam mais uma vez a realizacdo desta dissertacao.

Considerando que a Base Nacional Comum Curricular, homologada em 2017, as
Diretrizes Curriculares Nacionais dos Cursos de Graduacdo em Educacdo Fisica
CNE/CES n° 6 de 18 de dezembro de 2018, e a Resolucdo CNE/CP n° 02/2019 do
Conselho Nacional de Educacéo, que objetiva regulamentar as propostas da BNCC para
o0s cursos de formacdo de professores, homologada em de 20 de dezembro de 2019, séo
as atuais regulamentacbes que orientam a formacdo docente e, pesando a atualidade
dessas politicas, justifica a falta de pesquisas sobre a tematica, bem como a relevancia do
tema como objeto da presente pesquisa, ja que o documento parece ainda ndo ter sido
explorado.

Esperamos que esta pesquisa contribua na elucidacdo de alguns pontos do debate

para os discentes e docentes em Educacdo Fisica, a fim de perceberem e questionarem
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quanto ao modelo de sua formacdo, questdo importante para compreender as multiplas
determinagOes que influenciam a formacéo e o trabalho docente, especificamente nessa

area.

1.3.TRAJETORIA E PRESSUPOSTOS TEORICO-METODOLOGICOS

Diante desses questionamentos, hipdteses e objetivos, esta pesquisa tem um trajeto
metodoldgico constituindo-se em dois momentos: (1) definicdo das IES estaduais que
contemplam cursos de graduacdo presencial em Educacéo Fisica; (2) analise documental
e bibliogréafica acerca do objeto da pesquisa. Para definirmos os locais de coleta dos
dados, inicialmente realizou-se a busca pelas Instituigdes de Ensino Superior (IES) por
meio da plataforma do Ministério da Educacdo (e-MEC) identificando na pesquisa as
Universidades Publicas do estado do Parand que ofertam o curso de Educacdo Fisica

(licenciatura) presencial e seus respectivos campi, conforme figura 1.

Figura 1 - Busca realizada na plataforma e-MEC.

| Consulta Interativa Consulta Textual nsulta Avancada | 1€S Extintas |
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Em processo de
atualizacho para & nova
tabela de classificacdo
CINE Brasil

Municipio Seleaone

Gratuidade do Curso:

[J & istincs 4 presencial

5t
B Ucencaturs L

J Tecnologeo L Sequancal I

Selecrorna v 1| 2 3 “

L] Bacharelado

Indice:

Fonte: Brasil (2007).

7 Base Oficial de informagdes do Ministério da Educacdo sobre as Instituicdes de Ensino Superior e cursos
de graduagdo. (BRASIL, 2007). Disponivel em: < https://emec.mec.gov.br/>. Acesso em: 01 de maio de
2021.
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A partir da busca, foram identificadas sete (7) universidades estaduais no Parand,

distribuidas em nove (9) campi, conforme quadro a seguir.

Quadro 1 - Universidades estaduais do Parana que ofertam o curso de licenciatura em
Educacdo Fisica na modalidade presencial.

SIGLA UNIVERSIDADE CAMPUS
UEL Universidade Estadual de Londrina Londrina
UEM Universidade Estadual de Maringa Maringa

Ivaipora
UENP Universidade Estadual do Norte do Parana Jacarezinho
UEPG Universidade Estadual de Ponta Grossa Ponta Grossa
UNESPAR | Universidade Estadual do Parana Paranavai
UNICENTRO | Universidade Estadual do Centro-Oeste Guarapuava
Irati
UNIOESTE | Universidade Estadual do Oeste do Parana Mare%haldCéndido
ondon

Fonte: Elaborado pelo autor.

Para analisarmos como os cursos presenciais de Educacao Fisica (licenciatura) das
universidades estaduais paranaenses organizam e fundamentam seus curriculos fizemos
uma analise documental dos cursos de cada instituicdo, correspondendo aos projetos
politico-pedagdgicos, matrizes curriculares e ementas das disciplinas. Na exploracdo do
material coletado estabelecemos como foco de analise 0s seguintes aspectos: matriz
curricular, ementa e concepcbes politicas, ideoldgicas e pedagdgicas dos projetos
politico-pedagdgicos. Ademais, colocamos como critério de selecdo os curriculos
vigentes no ano letivo da coleta dos dados (2021).

Quanto ao referencial tedrico-metodoldgico da pesquisa € premissa destacar que
0 exercicio de pesquisa ndo se identifica com a neutralidade. A inser¢do em um contexto
social de luta de classes com interesses opostos, faz com que esta dissertacdo tenha uma
perspectiva de classe, com a intencionalidade de produzir conhecimento formativo para
a classe trabalhadora compreender sua base produtiva e, assim, tornar uma sociedade

genuinamente livre e emancipada.
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A presente dissertacdo trata-se de uma pesquisa de cunho documental e
bibliografico orientada pelo referencial tedrico-metodolégico do materialismo histérico.
Desse modo, para o desdobramento desta pesquisa, objetivamos compreender o
movimento real além da aparéncia, mas partindo dela para compreender a esséncia do
objeto, considerando as multiplas determinacGes em sua origem, estrutura e dinamica,
conforme aponta Netto (2011). Sobre esse processo de apropriacdo e investigacdo do
movimento real, podemos observar a compreensdo de Marx (2013, p. 90) no posfacio da
segunda edi¢do inglesa de “O Capital”, um dos poucos momentos em que ele escreveu

sobre seu método de investigacdo e exposicao:

[...] Sem duvida, deve-se distinguir o modo de exposi¢ao segundo sua
forma, do modo de investigagdo. A investigacdo tem de se apropriar da
matéria [Stoff] em seus detalhes, analisar suas diferentes formas de
desenvolvimento e rastrear seu nexo interno. Somente depois de
consumado tal trabalho é que se pode expor adequadamente o
movimento real.

Para a materializacdo desse método, é fundamental compreender a histéria em
suas condigdes de existéncia no tempo, bem como suas conexdes e contradi¢des, em
busca de apreender a totalidade acerca do objeto, explorando “[...] as multiplas
determinagfes que constituem o concreto real” (NETTO, 2011, p. 54). Isso representa,
entdo, conhecer as implicaces histdricas, politicas e sociais das organizacgdes curriculares
dos cursos de Educacao Fisica nas instituicfes publicas do estado do Parana, objeto de
andlise desta investigacao, de modo a conhecer sua estrutura e dindmica, aproximando do
movimento real e compreendendo sua esséncia.

Para dominarmos a esséncia do objeto seguindo o método marxiano, partimos da
pesquisa documental, para identificar a aparéncia da realidade nos documentos nacionais
e projetos curriculares, para, posteriormente, em um segundo momento, nos debrugarmos
nas pesquisas bibliograficas com relacédo ao aporte tedrico necessario para categorizacao
e andlise, a fim de compreender a totalidade® em suas multiplas determinagGes.
Reconhecemos que a escolha da pesquisa documental envolve apenas uma, dentre as

diversas possibilidades de apreensdo do objeto.

8 Aproximar de uma totalidade ndo em sua forma literal, de conhecer o todo, mas como a totalidade
apresenta alguns elementos de lados opostos e contraditorios que sdo determinantes para uma compreensdo
coerente.
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A técnica documental seguiu as orienta¢fes conceituais propostas por Evangelista
e Shiroma (2019, p. 85), recorrendo-nos para a coleta de dados em fontes primarias e
documentos diversificados, objetivando compreender os documentos dentro “[...] das
condigdes materiais de sua produgdo”. Assim, a analise documental desta pesquisa

compreendeu, preferencialmente:

a) As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagéo de Professores da
Educacgdo Basica CNE/CP n° 1 de 18 de fevereiro de 2002;

b) As Diretrizes Curriculares Nacionais para os cursos de graduacdo em
Educacao Fisica CNE/CES n° 7 de 31 de margo de 2004;

C) As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagdo Inicial em nivel
superior CNE/CP n° 2 de 1 de julho de 2015;

d) As Diretrizes Curriculares Nacionais dos Cursos de Graduacdo em
Educacao Fisica CNE/CES n° 6 de 18 de dezembro de 2018;

e) As Diretrizes Curriculares para a Formacao Inicial de Professores para a
Educacdo Basica CNE/CP n° 2 de 20 de dezembro de 2019;

f) As ementas e Projetos Politico-Pedagogicos (PPPs) que compde 0s

curriculos das instituicdes e cursos de licenciatura em Educacdo Fisica

investigados, sendo elas: Universidade Estadual de Londrina (UEL),

Universidade Estadual de Maringd (UEM), Universidade Estadual de Ponta

Grossa (UEPG), Universidade Estadual do Oeste do Parana (UNIOESTE),

Universidade Estadual do Centro-Oeste (UNICENTRO), Universidade Estadual

do Norte do Parand (UENP), e Universidade Estadual do Parana (UNESPAR),

totalizando sete (7) instituicbes com nove (9) curriculos; além de outros
documentos complementares.

Para a analise dos documentos, apoiamo-nos nos pressupostos de Shiroma,
Campos e Garcia (2005) no propdésito de compreender a politica educacional brasileira,
os documentos orientadores e sua implementacdo, considerando o contexto em que esses
documentos estéo inseridos, explorando suas contradigdes para alcangar o0 movimento do
objeto em suas multiplas determinagdes.

A partir dos estudos documentais, realizamos um levantamento bibliografico de
obras, teses, dissertagdes e artigos que formam o eixo teorico de objeto desta pesquisa,
sob uma perspectiva de classe. Esse estudo nos permitiu identificar no movimento das

politicas educacionais e curriculos algumas categorias (a priori) que perpassam a presente
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dissertacdo, sendo elas: ideologia, reproducdo e emancipacao, e, como decorréncia dessas
andlises, outras duas categorias politicas emergidas: (a) formacdo para habilidades e
competéncias, (b) centralidade da pratica adaptativa.

As categorias sdo, segundo Cury (1985, p. 21) “conceitos basicos que pretendem
refletir os aspectos gerais e essenciais do real, suas conexdes e acdes”. Portanto, as
categorias sdo expressdes da realidade apanhadas por meio da abstracdo que
compreendem a particularidade, para assim, se aproximar dos elementos da totalidade.

Esta dissertacao esta posicionada e fundamentada teoricamente pela concepgéo de
curriculo de Sacristan (2000), Apple (2006), Saviani (2012), Libaneo, Oliveira e Toschi
(2012); na ideia de ensino superior publico de Azevedo, Volsi e Miranda (2017), Catani,
Oliveira e Dourado (2001), Sguissardi (2015); de Educacdo Fisica com Soares et al.
(1992), Taffarel (2016), Martineli (2013), Magalhaes (2012), Mello (2014), Nascimento
(2014); na percepcao de trabalho no capital de Antunes (2011; 2018), Antunes e Alves
(2004), Marx (2013); de possibilidade do trabalho educativo/formativo do professor na
perspectiva historico-cultural com Facci (2004), Leontiev (2004), Martins (2007); dentro
do entendimento critico da sociedade e educacdo com Marx e Engels (2011), Manacorda
(2007), Mészaros (2008), Frigotto (1995) e Tonet (2005), fundamentalmente.

Isto explicitado, apds nos apropriarmos dos pressupostos tedricos, da analise
documental e de suas categorias oriundas, buscamos estruturar esta pesquisa baseado no
método de exposicdo de Marx. Partimos da realidade, ou seja, do movimento de
influéncia das bases neoliberais para as politicas educacionais de ensino superior e,
consequentemente, para 0s Projetos Politicos-Pedagdgicos (PPPs) para, posteriormente,
tecer uma anélise critica e contextualizada sobre 0 modelo de formac&o de professores

em Educacdo Fisica nas orientacGes e normativas nacionais vigentes.

1.4. ESTRUTURA DA DISSERTACAO

Esta pesquisa apresenta-se subdividida em cinco (5) secdes, sendo: a primeira
sec¢do correspondente a introducao. A segunda se¢do, denominada “Trabalho, educagio e
desenvolvimento humano”, qual objetivamos apresentar sobre a formagdo humana e o
papel do trabalho para o desenvolvimento psiquico do homem. Na terceira secéo,
designada “Neoliberalismo e politica educacional para a formac&o docente no Brasil”, na

qual apresentamos as bases do neoliberalismo, suas determinacfes para a educagédo
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superior e as Ultimas resolugbes para os cursos de licenciatura. Na quarta secao,
qualificada como “As diretrizes e a¢Ges politicas para a formacdo docente em Educacédo
Fisica”, procuramos expor as diretrizes, resolu¢Bes e politicas educacionais para a
formacéo docente especificas da Educacdo Fisica que organizam e controlam a formacéo
inicial da éarea, relacionando-as com as organizacGes curriculares vigentes das IES
analisadas e discutindo acerca dos impactos dessas politicas para a formacédo profissional
e humana. Por fim, na quinta secdo, intitulada “A defesa de uma formagao docente em
Educagao Fisica de carater emancipador”, aspiramos apontar alguns principios para uma
formacdo docente em Educacéo Fisica por meio do conceito de formacgdo humana a luz
da Teoria Histdrico-Cultural, da Pedagogia Histérico-Critica e da concepgao Critico-
Superadora de Educacéo Fisica.



2. TRABALHO, EDUCACAO E DESENVOLVIMENTO HUMANO

Esta secdo objetiva apresentar o papel do trabalho no processo de constituicdo do
homem. Nesse contexto, apresentaremos as bases tedricas sobre o trabalho, sua
organizacdo e implicacfes para o desenvolvimento humano. Consideramos necesséria
esta apresentacdo para demarcar o posicionamento tedrico assumido na presente
investigacao, visto que tal posicionamento subsidiara nossa analise e discussdes acerca

da formacao inicial docente.

2.1. 0 TRABALHO COMO CATEGORIA FORMATIVA DO SER SOCIAL

Partimos do pressuposto de que o trabalho, em suas complexas relac6es, constitui
a génese do ser social e das transformacgdes econdmicas, politicas e socioculturais. De
acordo com a literatura marxiana e de seus continuadores®, o trabalho, enquanto categoria
fundante do ser social é a base da existéncia humana e é por meio do trabalho que o
homem produz e da continuidade a sua propria existéncia. Marx (2020) sustenta que o
trabalho se constitui na acdo do homem sobre a natureza, cujo carater ontoldgico se
encontra na necessidade de extracdo dos meios de subsisténcia e preservacao da espécie

humana. Na concepcao desse autor:

Antes de tudo, o trabalho é um processo de que participam o homem e
a natureza, processo em que o ser humano, com sua propria acéo,
impulsiona, regula e controla seu intercambio material com a natureza.
Defronta-se com a natureza como uma de suas forcas. PGe em
movimento as for¢as naturais de seu corpo - bragos e pernas, cabeca e
maos -, a fim de apropriar-se dos recursos da natureza, imprimindo-lhes
forma atil & vida humana. Atuando assim sobre a natureza externa e
modificando-a, a0 mesmo tempo modifica sua prdpria natureza.
Desenvolve as potencialidades nela adormecidas e submete ao seu
dominio o jogo das forcas naturais. N&o se trata aqui das formas
instintivas, animais, de trabalho. Quando o trabalhador chega ao
mercado para vender sua forca de trabalho, € imensa a distancia
historica que medeia entre sua condigdo e a do homem primitivo com
sua forma ainda instintiva de trabalho (MARX, 2020, p. 211).

9 Com destaque para as obras: “A ideologia alema” (MARX; ENGELS, 2001); “O Capital” (MARX, 2013);
“A origem da familia, da propriedade privada e do Estado” (ENGELS, 1984); “O desenvolvimento do
psiquismo” (LEONTIEV, 2004); “Psicologia Pedagogica” (VIGOTSKI, 2010); e “Pedagogia Historico-
Critica: primeiras aproximagdes” (SAVIANI, 2013).
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Entretanto, a atividade de se relacionar com a natureza para suprir as necessidades
vitais ndo é especifica do ser humano. Os animais também exercem relagdes com a
natureza: movem-se, alimentam-se, constroem e reconstroem seus abrigos, contudo, de
maneira instintiva para sua sobrevivéncia. Todavia, 0s animais ndo planejam as acoes
para a materializacdo de sua existéncia. Este é o fator que, no entendimento de Marx
(2020) determina a diferenciacéo entre 0 homem e o0s animais: a atividade do trabalho de
maneira racional e teleoldgica, ndo instintiva.

Diferentemente do reflexo animal, a consciéncia humana é um reflexo consciente,
qual acontece por meio da relacdo que o sujeito exerce com a realidade concreta. Marx e
Engels (2001, p. 20) em uma de suas teses classicas afirmam que “[...] ndo é a consciéncia
que determina a vida, mas sim a vida que determina a consciéncia”.

Na seara da concepcao marxiana da histéria, Leontiev (2004, p. 279), ao tratar da
formacdo e desenvolvimento do psiquismo humano afirma que “[...] o homem ¢
considerado um ser a parte, qualitativamente diferente dos animais” e “[...] um ser de
natureza social, que tudo o que tem de humano nele provém da sua vida em sociedade,
no seio da cultura criada pela humanidade”. Isso se deve a um processo historico de
desenvolvimento da consciéncia, como um processo de transformacdes qualitativas.
Afirma esse autor, que as condi¢des determinaram “[...] a passagem do psiquismo pré-
consciente dos animais a consciéncia do homem” (LEONTIEV, 2004, p. 94). Desse
modo, “[...] a consciéncia s6 podia aparecer nas condi¢fes de uma acédo efetiva sobre a
natureza, nas condigdes de uma atividade do trabalho com os outros homens”
(LEONTIEV, 2004, p. 94).

Marx (2010), originalmente, concebe que a capacidade de antecipar e criar, ou
seja, de prévia ideacdo, no d&mbito do pensamento, a atividade a ser realizada, € uma
especificidade conferida a espécie humana. Essa habilidade esta relacionada com a
capacidade de abstracdo do ser humano, em que ele se apropria da natureza sensivel
(mundo externo), projeta em seu pensamento a acdo a ser executada e objetiva o planejado
na acdo sobre a natureza. Essa faculdade do pensamento, enquanto uma representacao
ideal na consciéncia, permite que o0 homem estabeleca no plano das ideias uma previsao
dos resultados de sua préatica concreta, este é o fator psiquico principal que distingue o
homem dos animais. Marx (2020, p. 211-212) pressupde o trabalho sob forma

exclusivamente humana em sua explicacéo classica:
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Uma aranha executa operacdes semelhantes as do teceldo, e a abelha
supera mais de um arquiteto ao construir sua colmeia. Mas o que
distingue o pior arquiteto da melhor abelha é que ele figura na mente
sua construcdo antes de transforma-la em realidade. No fim do processo
do trabalho aparece um resultado que j& existia antes idealmente na
imaginag&o do trabalhador. Ele néo transforma apenas o material sobre
0 qual opera; ele imprime ao material o projeto que tinha
conscientemente em mira, o qual constitui a lei determinante do seu
modo de operar e ao qual tem de subordinar sua vontade. E essa
subordinacdo ndo é um ato fortuito. Além do esforco dos érgdos que
trabalham, é mister a vontade adequada que se manifesta através da
atencdo durante todo o curso do trabalho. E isto € tanto mais necessario
quanto menos se sinta o trabalhador atraido pelo contetdo e pelo
método de execucdo de sua tarefa, que Ihe oferece, por isso, menos
possibilidade de fruir da aplicacdo das suas proprias forgas fisicas e
espirituais. (MARX, 2020, p. 211-212).

Leontiev realizou sistematizacdes sobre a diferenciacdo entre as necessidades
psiquicas dos homens e dos animais. Na concep¢do de Leontiev (2004) o objetivo da
atividade animal é concedido para suprir suas necessidades intrinsecas, porém, o estimulo
ocorre gracas ao meio externo a ele. Leontiev (2004) utiliza, a partir do exemplo da
abelha, a atividade da aranha, que se inicia com a vibracdo das asas do inseto. Ao ter
vibracdo, transmite-se a teia que orienta a atividade da aranha. Ao parar as asas, a aranha
para de se dirigir para a vitima. 1sso acontece porque um corpo em vibracgdo se tornou,
para a aranha, no decorrer da sua evolugédo, o sentido de alimento. Desse modo, 0
comportamento ativo dos animais ocorre por meio da relagdo entre a agdo do “excitante”
e a necessidade do correspondente. Em linhas gerais, 0s animais desenvolvem seus
sentidos de percepcao da realidade por meio das experiéncias apropriadas em sua rotina,
em seus habitos e em seu fator bioldgico natural (LEONTIEV, 2004).

Netto e Braz (2006, p. 30-31) sintetizam as trés premissas marxianas sobre a

atividade de trabalho, enquanto categoria propria do ser humano:

Em primeiro lugar, porque o trabalho ndo se opera com uma atuagéo
imediata sobre a matéria natural; diferentemente, ele exige instrumentos
que, no seu desenvolvimento, vdo cada vez mais interpondo entre
aqueles que o executam e a matéria; em segundo lugar, porque o
trabalho ndo realiza cumprindo determinacfes genéticas; bem ao
contrério, passa a exigir habilidades e conhecimentos que se adquirem
inicialmente por repeticdo e experimentacdo e que se transmitem
mediante aprendizado; em terceiro lugar, porque o trabalho ndo atende
um elenco limitado e praticamente invaridvel de necessidades, nem as
satisfaz sob formas fixas.
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Portanto, a dominacéo do trabalho é propria do processo de tornar-se humano,
processo este adquirido e apropriado pelo homem ao longo de sua evolugédo historica.
Nesse sentido, a medida em que o homem foi alcancando novos patamares de seu
desenvolvimento ao longo da histdria, novas necessidades foram geradas.

Engels (1984) na obra “A Origem da Familia, da Propriedade Privada e do Estado”
expde algumas anotaces® teorizando sobre as trés principais épocas evolutivas na
relagdo do homem com a natureza, quais sejam: o estado selvagem, a barbarie e a
civilizacdo. Inicialmente, no estado selvagem, as necessidades do homem primitivo eram
supridas obtendo a apropriacdo de produtos prontos da natureza, com as producdes
humanas minimamente ligadas para facilitar essa apropriagédo (fogo, corda, arco e seta).
Na época da barbarie, aprende-se a desenvolver a producdo da natureza por meio do
trabalho humano, com a criacdo de gado, agricultura e ceramica. Ja na civilizacao,
constitui-se, segundo Engels (1984, p. 27) “[...] com a invengdo da escrita alfabética e seu
emprego para registros literarios”. Na civilizagdo, o0 homem continua aprendendo a
elaborar produtos, entretanto, eleva o seu trabalho a categoria da arte, com o
desenvolvimento da industria, de carros, carretas de guerra, entre outros produtos com
maior complexidade de producdo (ENGELS, 1984).

E oportuno destacar a origem do Estado a partir da relagdo do homem com o
trabalho e a sociedade. Para a matriz marxiana, a partir do momento em que um grupo
social se apropriou, no contexto da propriedade privada, do poder sobre o coletivo,
transformou os demais em forca de trabalho em detrimento das necessidades dos proprios
grupos proprietarios (privados). O nascimento do Estado, na perspectiva marxiana, esta
vinculado a necessidade dos proprietarios privados de assegurarem sua condi¢édo de poder
(MARX; ENGELS, 2005).

As relagdes sociais de dominagdo fizeram, portanto, germinar a necessidade de
constituicdo de uma instituicdo que perpetuasse a divisdo da sociedade em classes. Na
sociedade capitalista, essa instituicdo se consolidou no posicionamento de assegurar a
propriedade privada, a dominacéo e a exploragéo de classe. Para Marx e Engels (2005) o

Estado pertence sempre a certa classe social, sendo, na sociedade capitalista, a classe

10 A obra citada consiste em estudos e anotacOes realizadas por Marx e o proprio Engels a partir da
publicacdo de Lewis Morgan (1818-1881) no texto: MORGAN, L. Ancient society or researches in the
lines of human progress from savagery through barbarism to civilization. MacMillan: London, 1877.
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burguesa. Nesse sentido, o Estado ¢ “[...] um comité para gerir os negdcios comuns de
toda a classe burguesa” (MARX; ENGELS, 2005, p. 42).

O trabalho, a partir desses estados evolutivos, direcionou e direciona 0 homem em
incessantes transformacdes de pensamento, linguagem, cultura, estética, afetiva, politica,
econébmica, nas diferentes formas de organizacdo em sociedade. Portanto, € no
intercdmbio do ser humano com a natureza que o homem se torna um ser social,
agregando a ele caracteristicas proprias da espécie.

Esse carater do trabalho, em seu sentido ontoldgico €, portanto, um condicionante
do desenvolvimento humano. A acdo do trabalho pratico para transformar a natureza
objetiva (ato de transformacdo com o trabalho manual) conduz o desenvolvimento do
trabalho intelectual, ao passo que, para estabelecer uma relagéo organica com o trabalho
manual, o trabalhador precisa efetuar abstracGes, compreensdes e apropriacdes subjetivas
no plano das ideias, constituindo-se em uma acdo especificamente humana. Esse
desenvolvimento se d&, com base nos estudos de Vigotski, Leontiev e outros autores da
Teoria Histdrico-Cultural, por meio da apropriacdo da cultura, como trataremos a seguir.

2.2. PROCESSO DE APROPRIACAO DA CULTURA E DESENVOLVIMENTO
HUMANO

Como observamos nos estados do desenvolvimento humano (estado selvagem, a
barbarie e a civilizacdo) é na criacdo de objetos, dos simples aos complexos, que as
faculdades mentais com abstracdo e objetivacdo da atividade sdo desenvolvidas. Desse

modo:

O trabalho é uma atividade que exige, por um lado, a utilizagdo de
instrumentos para a transformacgdo da natureza e, por outro lado, o
planejamento, a acdo coletiva e, portanto, a comunicagdo social.
Para agir coletivamente e de formas cada vez mais sofisticadas, o
grupo humano teve de criar um sistema de comunicagdo que
permitisse troca de informacGes especificas, e acdo no mundo com
base em significados compartilhados pelos varios individuos
empenhados no projeto coletivo. O surgimento do pensamento verbal
e da linguagem como sistema de signos é um momento crucial no
desenvolvimento da espécie humana, momento em que o bioldgico,
transforma-se no sdcio-histérico (OLIVEIRA, 2010, p. 48).

Assim, o desenvolvimento psiquico do homem ocorre por meio da sua relagdo

com a histdria e a cultura humana (VIGOTSKI, 2010). Esse desenvolvimento das func¢des
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especificamente humanas consiste no que Vigotski (2000) denomina por funcdes
psiquicas elementares e funcbes psiquicas superiores. Para o autor, as fungdes psiquicas
elementares estdo naturalizadas no ser bioldgico atuando como respostas imediatas a
estimulos. Ja as fungdes psiquicas superiores, que sdo caracterizadas por: memoria,
atencdo, percepcao, fala, solucéo de problemas e atividades motoras, correspondem a um
nivel qualitativamente novo e gerado a partir das fun¢Bes psiquicas elementares, ou seja,
as fungdes elementares tornam-se funcgBes psiquicas superiores & medida que ha uma
mediacdo do trabalho social. Em resumo, as fun¢des especificamente humanas, como:
imaginacdo, atencdo, memdria, raciocinio, criacdo, entre outras, sdo desenvolvidas ao
passo em que o individuo se relaciona e se apropria dos conhecimentos histéricos e
culturalmente produzidos pela humanidade (VIGOTSKI, 2000; VIGOTSKI; LURIA;
LEONTIEV, 2006).

Corroborando com a ideia de que é a experiéncia real de vida, da realidade
concreta que determina a formagdo do psiquismo humano, Leontiev (2004, p. 255)
escreve “[...] tudo que ha de especificamente humano no psiquismo forma-se no decurso
da vida”; ¢ ainda: “[...] o homem ¢é um ser de natureza social e tudo o que tem de humano
nele provém de sua vida em sociedade [...]” (LEONTIEV, 2004, p. 261).

Desse modo, os estudiosos da Teoria Historico-Cultural partem do pressuposto de
que é o meio cultural e social, no qual o individuo se encontra inserido que influencia em

seu processo de apropriacdo e desenvolvimento psiquico, pois:

O processo de desenvolvimento do ser humano, marcado por sua
insercdo em determinado grupo cultural, da-se “de fora pra dentro”.
Isto é, primeiramente o individuo realiza as acles externas, que
serdo interpretadas pelas pessoas a seu redor, de acordo com 0s
significados culturalmente estabelecidos. A partir dessa interpretacdo
€ que serd possivel para o individuo atribuir significados a suas
préprias acdes e desenvolver processos psicoldgicos internos que
podem ser interpretados por ele proprio a partir dos mecanismos
estabelecidos pelo grupo cultural e compreendidos por meio dos
cdédigos compartilhados pelos membros desse grupo (OLIVEIRA,
2010, p. 40).

Compreendendo que a relacdo do individuo com o meio social e cultural
determina e condiciona seu desenvolvimento psiquico, a elaboracdo e uso de signos € a
base concreta de analise das fungdes psiquicas superiores. Vigotski (2010) sustenta que

0s signos sdo instrumentos simbolicos que participam da mediacao entre o individuo e a
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natureza sensivel. Destarte, considerou que a linguagem, engquanto signo, possibilita a
mediacdo do individuo singular com o objeto e com os outros individuos.

Para Vygotski'! (1997) a apropriacdo dos signos, ou seja, o ato mediado por
signos, potencializa profundas modificacdes psiquicas no comportamento humano. O
signo transforma as expressdes naturais e espontaneas em expressdes culturais, que
possibilitam ao psiquismo humano uma condic¢ao qualitativamente superior se comparado
ao contexto imediato anterior a agdo. Por meio dos signos, da linguagem, o homem
interage e transforma sua realidade concreta. Assim, assumindo a fungéo instrumental no
desenvolvimento humano, 0s signos expressam outra categoria fundamental para a Teoria
Historico-Cultural, a da mediacéo.

Os instrumentos sdo 0s elementos externos ao sujeito e responsaveis por
possibilitarem alteracfes no seu trato com os objetos da natureza. Ja 0s signos sdo 0s
elementos intrinsecos do individuo e orientados por e para ele, enquanto uma acgéo
psicoldgica do préprio sujeito. Em linhas gerais, enquanto os signos auxiliam na funcéo
psicoldgica de abstracdo das ideias, 0s instrumentos auxiliam para a realizacao das a¢des
concretas (OLIVEIRA, 2010).

Vigotski (2000) e Leontiev (2004) declaram que o processo de apropriacdo do
conhecimento historicamente produzido, qual desenvolve as capacidades especificamente
humanas, é um processo educativo, pois a aquisi¢cdo ocorre por meio da mediacdo e
contato com o outro: “[...] o ser humano, deve entrar em relacdo com os fendmenos do
mundo circundante através de outros homens, isto é, num processo de comunica¢do com
eles” (LEONTIEV, 2004, p. 290).

Nesse cenario, a linguagem, enquanto signo, categoriza o sentido dos objetos
humanos e permite a comunicacao entre os individuos, a troca, a comunicagdo entre 0s

homens:

[...] A palavra faz pelo homem o grandioso trabalho de analise e
classificagdo dos objetos, que se formou ao longo do processo da
historia social. Isto d& a linguagem a possibilidade de tornar-se néo
apenas meio de comunicacdo, mas também o veiculo mais importante
do pensamento, que assegura a transi¢cdo do sensorial ao racional na
representacdo do mundo [...] O que acaba de ser dito d& fundamento
para designar a terceira funcéo essencial da linguagem na formacéo da
consciéncia. A linguagem € o veiculo fundamental de transmisséo de

11 Para sermos fiéis as referéncias, respeitamos a grafia utilizada em cada obra para nos referir ao psicélogo
soviético: Vigotski, Vygotski ou Vygotsky.
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informacdo, que se formou na histéria social da humanidade [...]
(LURIA, 1991, p. 80-81).

A palavra, nessa concepcdo, representa uma unidade do signo, unindo o
pensamento e a linguagem. A palavra, enquanto unidade sonora, expressa para 0 meio
exterior o sentido e significado que esta aprisionado dentro da consciéncia humana por
meio da abstracdo, como uma generalizacdo. Sobre isso, Vigotski (2004, p. 185) sustenta
que: “O significado da palavra ¢ sempre uma generalizagdo; por tras da palavra existe
sempre um processo de generalizagdo — o significado surge onde existe generalizagdo” ¢
complementa que: “[...] generalizagdo significa a0 mesmo tempo tomada de consciéncia
e sistematizacdo de conceitos” (VIGOTSKI, 2000, p. 292).

As generalizagOes estdo no processo de formacao de conceitos. Mas, 0 que seriam
esses conceitos? Os conceitos sdo generalizagdes abstratas que o individuo realiza durante
seu processo de aprendizagem. De acordo com a Teoria Histérico-Cultural, durante o
processo de aprendizagem, dois conceitos estdo presentes: 0 conceito
cotidiano/espontaneo e o conceito cientifico. O conceito cotidiano/espontaneo esta
presente nas relagdes e experiéncias cotidianas do aluno, enquanto 0s conceitos
cientificos ocorrem a partir do momento em que o aluno tem consciéncia do significado
do conceito espontaneo/cotidiano e modifica-o qualitativamente, realizando
generalizacbes mais complexas que fazem avancar o seu pensamento conceitual
(VIGOTSKI, 2010).

Sobre a formacéo dos conceitos no processo de aprendizagem, Vigotski (2010)
defende a existéncia de trés (3) estagios do pensamento: 1) pensamento sincrético/estagio
dos amontoados sincréticos; 2) pensamento por complexos/estagio da formacdo de
complexos; e 3) pensamento conceitual/estagio da formacdo de conceitos.

No estagio dos amontoados sincréticos (ou pensamento sincrético), o individuo
realiza, de forma desordenada, os primeiros agrupamentos, com maior facilidade para
perceber objetos concretos e situagdes empiricas. Caso precise formar diferentes grupos
entre objetos do tipo animais, plantas e instrumentos musicais, o aluno podera juntar
objetos que ndo se relacionam no mesmo grupo, como orquidea+ledo+violdo, pois, neste
estagio, ela ndo é capaz de formar classes diferentes entre os objetos (VIGOTSKI, 2000).

Para o estdgio de formagdo de complexos (ou de pensamento por complexos), 0

individuo ja é capaz de formar um ou mais conjuntos. Baseado em suas experiéncias
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imediatas, a pessoa consegue perceber familiaridades/semelhancas concretas ou qualquer
relagdo entre objetos e isolar singularidades em seus agrupamentos. Neste momento
ocorrem as conexdes entre 0 pensamento concreto e o abstrato, porém, ainda ndo atinge
as caracteristicas do pensamento conceitual, pois, apesar de constituir um pensamento
coerente e objetivo, ndo apresenta a complexidade de atributos presentes no pensamento
conceitual (VIGOTSKI, 2000).

Por fim, o estagio de formacdo de conceitos (ou pensamento conceitual) ocorre
quando o sujeito se mostra capaz de pensar 0 concreto por meio de variadas analises e
abstracdes, separando os atributos imediatos e empiricos do objeto. Neste momento, 0
individuo consegue sintetizar os diversos atributos e fazer generalizagdes, gracas ao
desenvolvimento do pensamento verbal, pois é a palavra, enquanto signo, que permite o
ser discernir o conceito e ndo mais o complexo (VIGOTSKI, 2000).

Vale ressaltar que, para a formacdo dos conceitos, quais denominados por
cientificos, em sua forma mais desenvolvida sob abstracdes e complexidade, necessitam
de dominio dos processos psicoldgicos e do uso do pensamento verbal. Sobre isso, Sforni
e Galuch (2009, p. 116) indicam que:

[...] os conceitos cientificos, portadores de um grau mais elevado de
abstracdo, ndo sdo tdo evidentes nos fendmenos e contextos; para que
sejam adquiridos, é preciso que a consciéncia do sujeito Ihes seja
intencionalmente dirigida. Caso contrario, corre-se o risco de ndo haver
apropriacdo do conceito e de se manter na superficialidade dos
fendmenos.

Para que os conceitos cientificos sejam devidamente apropriados, a Teoria
Historico-Cultural trabalha também com outro conceito, o da “zona de desenvolvimento”.
De acordo com a Teoria Historico-Cultural, a zona de desenvolvimento representa a
atuacao na qual o desenvolvimento acontece. Dentro dessa perspectiva, a teoria estabelece
dois conceitos: zona de desenvolvimento real e zona de desenvolvimento iminente?. A
zona de desenvolvimento real corresponde ao conhecimento ja adquirido pelo sujeito,
grosso modo, corresponderia aos conceitos espontaneos/cotidianos. Ja a zona de
desenvolvimento iminente equivale ao que o sujeito pode desenvolver caso ocorra a

mediacdo paratal, ou seja, € 0 estagio em que a mediagéo ocorre entre aquilo que o sujeito

12 Optamos pela utilizagao do termo “zona de desenvolvimento iminente”, conforme defendido por Prestes
(2010; 2012) considerado, pela autora, como a tradug¢do adequada do termo russo “zona blijaichego
razvitia”.
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ja sabe (desenvolvimento real) e aquilo que pode vir a desenvolver (PRESTES, 2010;
2012).

Assim, por meio do signo, dos instrumentos, da interagcdo do sujeito com o0 meio
social, das mediacdes entre as zonas de desenvolvimentos, o individuo assimila o seu
comportamento, abstrai, desenvolve conceitos, capacidade de compreenséo e alteracdo
da realidade. E nesse sentido que ocorre a formacdo e desenvolvimento das fungdes

psiquicas superiores, especificamente humanas.

2.2.1. Atividade principal: formacéo pedagdgica e profissional

As atividades que condicionam o desenvolvimento humano, como estrutura
Leontiev (1987), se constituem de atividades dominantes proprias para cada periodo
especifico da vida humana. Em cada momento da vida do sujeito, ele possui relacdes
socioculturais especificas que condicionam o desenvolvimento de seus processos
psiquicos. Importante destacar que, para Leontiev (2006), tais atividades ndo se referem
as gue o0s sujeitos passam 0 maior tempo cronoldgico executando, mas sim aquela pela
qual condiciona as mudancas mais importantes no desenvolvimento psiquico dos
individuos.

Elkonin (1987), objetivando periodizar essas atividades dominantes para oS
periodos da vida humana, define os seguintes estagios: (a) comunicacdo emocional do
bebé — recursos comunicativos entre o bebé e o adulto por meio de habilidades sensério-
motoras; (b) atividade objetal manipulatéria — assimilacdo e manipulacdo dos objetos
socialmente elaborados mediados pelos adultos; (c) jogo de papéis sociais — execugao
ludica das fungdes sociais do trabalho, observada nos adultos, dentro da realidade
concreta da crianca; (d) atividade de estudo — apropriacdo de conhecimento cientifico
sistematizado; (e) comunicacdo intima pessoal — estabelecimento de relagdes pessoais
intimas por meio de normas morais e éeticas em grupo e afirmacao de posicionamento
pessoal; e (f) atividade profissional/estudo — estudo aplicado para o aperfeicoamento
profissional.

A atividade profissional, que permeia 0 nosso objeto de estudo, corresponde ao
periodo em que o sujeito, na adolescéncia, apos estreitar suas relacdes com os adultos
colocando o jovem em igualdade de conhecimentos e capacidades, apropria-se dos

conhecimentos técnico-operacionais objetivando orienta-lo para o trabalho e para ocupar
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uma nova posicao social (SOLER, 2012). Para Lazaretti (2008) este € 0 momento em que
aguca no individuo o desejo de realizar uma atividade comprometida socialmente.

O ingresso na atividade profissional caracteriza a transigéo da adolescéncia para
a vida adulta. Os conhecimentos apropriados para a atividade do trabalho exigem o
desenvolvimento de generalizacGes e abstracGes, sendo, neste estagio, a consolidacéo do
pensamento por conceitos (VIGOTSKI, 2004). Martins (2001) pondera que este € o
momento autoconsciente da personalidade do adolescente, qual ele além de conhecer a
realidade reconhece a si proprio.

Importante ressaltar que essa ideia sobre a atividade de estudo profissional
desenvolvida por Vigotski e seus continuadores alimenta-se do sentido marxiano no
tocante a educacdo para a classe trabalhadora. Marx e Engels (2011) compreendem a
educacdo por trés coisas: 1) educacdo intelectual; 2) educacdo corporal (exercicios de
ginastica e militares); e 3) educacéo tecnoldgica (principios gerais de carater cientifico de
todo o processo produtivo, inserindo as criangas e adolescentes no dominio dos
instrumentos das variadas especialidades da inddstria, denominada pelos autores por
educacdo politécnica).

Para Marx e Engels (2011, p. 136) a instrucdo profissional deve combinar a
educacdo intelectual, corporal e politécnica, assim, possibilita aos jovens apropriarem da
totalidade dos “[...] diversos ramos da produgdo segundo as diversas necessidades sociais
e suas proprias inclinacBes. Por ele, a educacdo os libertara do carater unilateral que
imprime a cada individuo a atual divisdo do trabalho”, ao tratar do modo de producao
capitalista. Dessa maneira, a instru¢do profissional, defendida pela Teoria Historico-
Cultural como atividade dominante e condicionadora do desenvolvimento psiquico
humano, ndo diz respeito a uma educacéo para o trabalho parcial na sociedade capitalista.
A atividade de instrucdo profissional deve possibilitar a apropriacdo das multiplas
relacBes concretas e, assim, permitir que os individuos alterem sua realidade.

Os escritos marxianos e as incursdes da Teoria Histdrico-Cultural possibilitam o
entendimento de que a escola € o suplemento fundamental para socializar o conhecimento
historicamente elaborado e, consequentemente, possibilitar o0 maximo desenvolvimento
humano dos individuos. E nessa seara que Saviani (2013) sistematiza uma pedagogia a
partir dos pressupostos do Materialismo Histérico, objetivando instrumentalizar o
trabalho educativo sob uma perspectiva de classe, denominada por Pedagogia Histérico-

Critica.
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Em defesa da classe trabalhadora, a sistematizacao pedagdgica de Saviani (2013)
compreende que a escola deve transmitir e possibilitar o acesso ao saber classico®,
erudito e sistematizado e, em consequéncia disso, expressarad de forma elaborada os
conteudos da cultura popular que séo de seus interesses. Nessa perspectiva, o professor
tem o papel central de mediar o conhecimento socialmente elaborado para, assim, “[...]
produzir, direta e intencionalmente, em cada individuo singular, a humanidade que é
produzida historica e coletivamente pelo conjunto dos homens” (SAVIANI, 2013, p. 13).

Para Saviani (2013) a cultura popular € espontanea e sua apropriacdo é comum
nas relacdes sociais cotidianas. Contudo, para a apropriacao do saber elaborado (ciéncia),
é necessario que o saber sistematizado seja dosado e sequenciado para, assim, ser
assimilado no espaco escolar. Corroborando com a ideia, Gasparin e Petenucci (2014) e
Duarte (2013) asseveram que a sistematizacdo e transmissdo dos conhecimentos
cientificos pelos professores oportuniza aos educandos a apropriacdo da totalidade, com
sentido e significado para suas vidas.

Assim, demonstramos na figura 2, a seguir, o papel do professor para a
apropriacdo do conhecimento historicamente desenvolvido, a partir dos elementos
fornecidos pela Teoria Histérico-Cultural e da Pedagogia Historico-Critica, acerca da

forma de apropriagéo e desenvolvimento humano.

13 O cléssico se difere do tradicional. O tradicional é o que se refere ao passado, arcaico e ultrapassado. O
classico é aquilo que resistiu ao longo do tempo, qual sua validade extrapola 0 momento em que foi
proposto. O que é classico? A cultura greco-romana, Descartes enquanto cléssico da filosofia, Machado de
Assis enquanto cléssico da literatura brasileira, ou seja, embora tenham sido produzidos ha anos, se mantem
vélido (SAVIANI, 2013).
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Figura 2 - Sintese sobre o processo de aprendizagem de acordo com a perspectiva
historico-critica.

Professor identificaa Sinteses de apropriacdo. Inicio
zonade da formagao de conceitos
desenvolvimento real cientificos

I i

v v

*Conhecimento

*Instrumentalizagdo Catarse: apropriagdo
do professor do conhecimento
Pratica social inicial a cientifico Pratica social final:
partir dos conceitos *Problematizacdoa formagao do conceito
cotidianos partir dos conceitos cientifico

. Sintese realizadaapés
cotidianos

mediagdo do
professor

*Mediagdo pelo
professor

Professor atuacomo Exposicao verbal dos
mediador na zona de conceitos cientificos
desenvolvimento iminente apropriados

= N

Fonte: Elaborado pelo autor.

Nesse sentido, o professor tem a funcédo fulcral de mediar a incorporacéo e
desenvolvimento qualitativo do saber espontaneo para o saber cientifico, conforme
estabelece a Teoria Histérico-Cultural. Contudo, para que ele atue seguindo tais preceitos,
faz-se necessario que sua formacgdo docente também seja sob uma perspectiva de
valorizacdo do saber sistematizado e dos sujeitos envolvidos no processo.

O empenho de autores como Saviani (2013), Duarte (2013) e Gasparin e Petenucci
(2014), em sintese, deu-se pela necessidade de construir uma sistematizacdo pedagodgica
articulada entre a possibilidade de maxima formacdo humana e os interesses educativos
da classe trabalhadora, envolvendo a totalidade do conhecimento historicamente
desenvolvido.

Nesse sentido, a formacgdo para o trabalho profissional, especificamente para o
trabalho docente, objeto de estudo desta investigacao, deve ter por premissa 0 ensino do
conhecimento tedrico-cientifico sistematizado que aproxime da totalidade do mundo
concreto. 1sso, pois, compreende-se que o professor € a figura responsével pela relagéo
entre o aluno e o0 conhecimento sistematizado, assim, assumindo o papel potencializador
da formagéo humana e das fungdes superiores mentais, que discutiremos no decorrer desta

investigacao.
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Isto posto, nos dedicamos a tratar, a seguir, sobre 0 modo de producao capitalista,
da alienacdo e estranhamento do ser humano em relacdo ao seu trabalho, recuperando
elementos historicos de sua génese nos séculos XV1 e séculos que se seguem, com maior
énfase nos séculos X1X e XX, momento em que acirram a exploracdo da classe operaria
e expropriacdo do trabalhador. O objetivo é demonstrar como as mudancas nas relacdes
sociais de producédo distanciaram o homem do dominio ontoldgico sobre a natureza e,
consequentemente, do desenvolvimento de suas potencialidades psiquicas, aqui
apresentadas, fato que trouxe profundas implicacGes para a formacdo humana e para a

formacéo do préprio trabalho docente.

2.3. RELACAO SOCIAL CAPITALISTA E O TRABALHO ESTRANHADO:
IMPLICACOES PARA A FORMACAO HUMANA

O movimento organizacional da sociedade passou por diversas modificacGes até
0 atual estdgio de sociedade capitalista, passando pelo modo de producdo comunal
primitivo, produgdo escravista, modo asiatico de producdo e modo feudal. Marx e Engels
(2005) falando em um contexto europeu/ocidental apontam que, cada modo de producéo
sistematizado pela historia social, apresenta, em comum, a histéria da luta de classes:
homem livre e escravo, senhor feudal e servo, patricio e plebeu, opressores e oprimidos.
A sociedade burguesa, que nasceu das ruinas da sociedade feudal, ndo eliminou o
antagonismo de classes. Apesar da existéncia de exploracdo do trabalho e divisdo de
classes nos modos anteriores, € sob a égide do capitalismo que a exploracdo alcanca seu
apice, em duas classes sociais antagdnicas e subsidiadas por discursos da modernidade
cientifica: individualidade, competitividade e ascensdo dos Estados-nacdo. A sociedade
burguesa apenas reformou e estabeleceu novas condicGes de opressdo com novas classes:
a burguesia e o proletariado (MARX; ENGELS, 2005).

Sobre as mudancas no modelo de organizacdo de classes e modo de producéo
capitalista, Marx e Engels (2005, p. 41) apresentam que:

A grande inddstria criou 0 mercado mundial, preparado pela descoberta
da América. O mercado mundial acelerou enormemente o
desenvolvimento do comércio, da navegacdo, dos meios de
comunicagdo. Este desenvolvimento reagiu, por sua vez sobre a
expansdo da industria; e & medida que a inddstria, 0 comércio, a
navegacao, as vias férreas se desenvolviam, crescia a burguesia,
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multiplicando os seus capitais e colocando hum segundo plano todas as
classes legadas da Idade Média.

Porém, foi com o desenvolvimento da sociedade capitalista que a formacéo

humana passou a ser mais comprometida:

Com o desenvolvimento da burguesia, isto é, do capital, desenvolve-se
também o proletariado, a classe dos operarios modernos, 0s quais s6
vivem enquanto tem trabalho e sé tem trabalho enquanto o seu trabalho
aumenta o capital. Esses operarios, constrangidos a vender-se a retalho,
sdo mercadoria, artigo de comércio como qualquer outro; em
consequéncia, estdo sujeitos a todas as vicissitudes da concorréncia, a
todas as flutuagcdes do mercado. O crescente emprego de maquinas e
a divisdo do trabalho despojaram a atividade do operario do seu
carater autbnomo, tirando-lhe todo atrativo. O operario torna-se
um simples apéndice e dele s6 se requer o manejo mais simples,
mais mono6tono, mais facil de aprender. Desse modo, o custo do
operario se reduz, quase exclusivamente, aos meios de subsisténcia que
Ihe sdo necessarios para viver e perpetuar a espécie
(MARX; ENGELS, 2005, p. 46, grifo nosso).

Percebe-se, por meio das reflexdes de Marx e Engels, que a formacéao da burguesia
na forma social capitalista se concretizou em um cenario sob fortes mudangas no modo
de organizacdo do trabalho, em um processo gradativo de exploracao, seja com a divisdo
social do trabalho ainda em manufatura, em meados do século XVI, ou com o
desenvolvimento da maquinaria com a inddstria moderna (MARX, 2020). Desse modo,
caracterizaremos brevemente, a seguir, como as mudanc¢as do modo de organizacao do
trabalho foram determinantes sobre a formacdo humana do trabalhador.

Com o objetivo de aumentar a produtividade do trabalho coletivo diminuindo o
tempo de trabalho, € evidenciada, em meados do século XVI, a divisdo social do trabalho,
sendo uma forma organizacional em que se agrupavam muitos trabalhadores em um
mesmo processo de producdo ou em processos diferentes, mas semelhantes (MARX,
2020). A divis&o reunia artesdos que exerciam seus oficios de forma manual, trabalhando
simultaneamente em cooperacdo mutua (seleiro, costureiro, serralheiro, entre outros, em
que cada artesdo faria uma parte da producdo de uma carruagem, por exemplo), ou por
cooperacdo simples (na qual cada artesdo produzia a mercadoria inteira, porém, inseridos
no mesmo ambiente). Para Marx (2020), essa nova relacdo social do trabalho iniciou o
processo de privacao do trabalhador com o seu oficio original. Assim:
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Redistribui-se ent&o o trabalho. Em vez de o mesmo artifice executar as
diferentes operacdes dentro de uma sequéncia, elas sdo destacadas uma
das outras, isoladas, justapostas no espaco, cada uma delas confiada a
um artifice diferente e todas executadas ao mesmo tempo pelos
trabalhadores cooperantes. Essa reparticdo acidental de tarefas repete-
se, revela suas vantagens peculiares e ossifica-se, progressivamente, em
divisdo sistemética do trabalho. (MARX, 2020, p. 392).

O processo de producdo por trabalhadores parciais pertence ao capitalista, sendo
o0 corpo de trabalho a forma de existéncia do capital. O trabalhador, por ndo possuir mais
0S meios materiais para a construcdo de mercadorias, observa sua forca de trabalho
obrigada a ser vendida ao capitalista. A atividade produtiva, anteriormente exercida de
maneira autbnoma, passa a ser uma atividade produtiva para o desenvolvimento do capital
na oficina do capitalista (MARX, 2020).

Mas, qual seria a consequéncia na vida dos artesaos com a venda de sua forca de
trabalho ao capitalista? Além de ter 0 seu tempo, espaco e ritmo de trabalho controlados
externamente, de sua remuneracao ser parcial da totalidade de seu trabalho, as habilidades
de formacéo requeridas pela divisao social do trabalho tornam o homem um ser obtuso,
incapaz de realizar plenamente as maltiplas atividades exigidas pelo seu oficio autbnomo.
Marx, em sua obra, fazendo uso das proprias palavras de Smith para tratar do
embrutecimento condicionado pela diviséo social do trabalho, escreve que:

‘A compreensdo da maior parte das pessoas’, diz Adam Smith, ‘se
forma necessariamente através de suas ocupagdes ordinarias. Um
homem que despende toda sua vida na execugdo de algumas operagoes
simples (...) ndo tem oportunidade de exercitar sua inteligéncia. (...)
Geralmente, ele se torna tdo estlpido e ignorante quanto se pode tornar
uma criatura humana’ [...] ‘A uniformidade de sua vida estacionaria
corrompe naturalmente seu animo. (...) Destr6i mesmo a energia de seu
corpo e torna-o incapaz de empregar suas forcas com vigor e
perseveranca em qualquer outra tarefa que ndo seja aquela para que foi
adestrado. Assim, sua habilidade em seu oficio particular parece
adquirida com o sacrificio de suas virtudes intelectuais, sociais e
guerreiras. E, em toda sociedade desenvolvida e civilizada, esta é a
condicdo a que ficam necessariamente reduzidos 0s pobres que
trabalham, isto ¢, a grande massa do povo’ (MARX, 2020, p. 417).
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Cada trabalhador, com suas funcdes especificas, isoladas, autonomizadas e sob o
comando de um mesmo capital, encontravam-se, nesse momento, privados de sua
autonomia e condicionados a uma formacao unilateral*.

Com o desenvolvimento da maquinaria, as consequéncias formativas aos
trabalhadores foram de maior privacdo em relacdo a seus oficios. Para aumentar a
producdo de mais-valor®, a sociedade regida pelo capital insere na producdo a maquina-
ferramenta, cujo intuito, além do crescimento produtivo, tambeém se relaciona ao fato de
baratear as mercadorias produzidas e encurtar parte da jornada de trabalho que o
trabalhador necessitava para produzi-las (MARX, 2020).

A forca humana, que antes era necessaria para a producdo, torna-se insuficiente
para amplia-la. Outras forcas naturais comumente utilizadas, como as advindas da agua,
do vento e de animais, também eram variaveis e inconstantes de acordo com o local e 0
momento. Desse modo, a revolucdo da maquina-ferramenta utilizou-se de vapor com
carvao e agua como forca motriz, com sua poténcia em pleno poder humano, “...]
permitindo a concentracdo da producdo nas cidades, ao invés de dispersa-la pelo interior.
Além disso, € universal em sua aplicacdo tecnoldgica, e sua instalacdo depende
relativamente pouco de circunstancias locais” (MARX, 2013, n.p).

Com a introducdo da maquinaria, se antes era preciso inimeros trabalhadores
manuais para produzir uma Unica mercadoria, agora, uma Unica maquina passa a produzir
varios produtos em menor tempo, com poucos trabalhadores. Para Marx (2020), os efeitos
imediatos da producdo mecanizada sobre o trabalhador se encontram nas exigéncias que
a propria nova relacdo de trabalho necessita. A manufatura exigia o manuseio de
ferramentas para a execugdo do trabalho em um oficio; com a inddstria moderna, o
trabalhador deve utilizar-se da méaquina como instrumental de trabalho e vigia-la. Com
essa alteracdo no processo produtivo, passou-se a demandar cada vez menos tempo para
formar um trabalhador, visto que ndo seria mais preciso aprender as técnicas exigidas
pelo oficio manual, mas sim a de cuidar da maquina.

Na medida em que h& o desenvolvimento da industria e ela passa a orientar a

producédo de vida na sociedade, o trabalhador se vé, portanto, na condigdo de vender sua

140 termo adotado refere-se a uma formagdo que ndo possibilita o desenvolvimento de mdltiplas
habilidades por parte do trabalhador, um desenvolvimento multilateral.

15 O conceito de mais-valia de Marx (2020) utiliza por base uma expropriagdo do trabalho humano maior
do que o tempo socialmente necessario para produzir a mercadoria, utilizando a intensificacdo do trabalho
e a introducdo de novas tecnologias para produzir mais, em menor tempo, com menor custo.
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forca de trabalho para sobrevivéncia, pois, ao longo do desenvolvimento da sociedade de
classes, houve, também, um processo histdrico de expropriacdo da terra e das condi¢des
da classe trabalhadora. Assim, forma-se a hegemonia de uma organizacéo social baseada
nas classes sociais antagbnicas: burguesia (proprietarios dos meios de producdo) e
proletariado (aqueles que somente possuem sua forca de trabalho para venda).

Desse modo, na sociedade regida pelo capital, percebe-se um distanciamento
sobre o conceito de trabalho ontoldgico: o trabalho, cuja objetividade se dava por meio
do suprimento das necessidades intrinsecas para manutencdo da vida humana, passa a ser
determinado por outras necessidades ap6s o surgimento das relacdes de dominacéo e
exploragdo das sociedades de classes. O trabalho, em seu sentido ontoldgico, com as
potencialidades humanas a serem desenvolvidas em sua permanente relacdo de troca com
a natureza, transfigura-se em um trabalho alienado e estranhado ao passo em que se
estabelece a propriedade privada.

A relacdo existente nesse conflito de classes caracteriza um processo histérico-
formativo inédito. O homem se distancia do trabalho para a manutencdo de suas
necessidades. Nas relacdes capitalistas, o produto do trabalho humano néo € socializado
de forma coletiva, mas sim apropriado pelo dono dos meios de producdo. Assim, na
medida em que o trabalhador ndo se apropria de todo o processo constitutivo de sua
producéo e dos produtos de seu trabalho, o proprio trabalho passa a ser para o trabalhador

um trabalho estranhado, conforme denomina Marx (2010, p. 82):

(O estranhamento do trabalhador em seu objeto se expressa, pelas leis
nacional-econémicas, em gque quanto mais o trabalhador produz, menos
tem para consumir; que quanto mais valores cria, mais sem-valor e
indigno ele se torna; quanto mais bem formado o seu produto, tanto
mais deformado ele fica; quanto mais civilizado seu objeto, mais
barbaro o trabalhador; que quanto mais poderoso o trabalho, mais
impotente o trabalhador se torna; quanto mais rico de espirito o
trabalho, mais pobre de espirito e servo da natureza se torna o
trabalhador.).

Marx (2010) considera, portanto, por estranhamento, quando o trabalhador se
opde aquilo que produziu, visualizando o produto do seu trabalho como um ser estranho.
O trabalhador néo se reconhece em seu trabalho, naquilo que produz. Para o autor, a
relacdo entre o trabalhador e aquilo que ele produz é tamanha que ele transfere sua vida

para o objeto produzido, realizando assim uma alienacdo (MARX, 2010).
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O conceito de alienacdo expresso acima por Marx diz respeito a sujeicdo de
admiragéo pelo trabalhador com o fruto do seu trabalho. Nas relagbes capitalistas, o
trabalhador ndo se reconhece, ndo reconhece seu trabalho e a sua relagdo de atividade
vital com a natureza. O modo de producédo capitalista realiza uma fragmentacao do ser
social, pois, ao ponto que o produto e o processo do trabalho sdo negados ao trabalhador
e transferidos para um terceiro, o trabalhador fica sujeito a ser um “escravo” do trabalho,
produzindo mercadorias em grande quantidade quais ele mesmo ndo pode se apropriar:
“O trabalho produz maravilhas para os ricos, mas produz privacao para o trabalhador.
Produz palécios, mas cavernas para o trabalhador. Produz beleza, mas deformacao para o
trabalhador” (MARX, 2010, p. 82).

Leontiev (2004, p. 293) indaga sobre esse modo desigual da vida entre os homens
apontando que a desigualdade ndo possui sua génese no ser biolodgico, mas é formada por

um processo socio-histarico:

Mas esta desigualdade entre 0s homens ndo provém das suas diferencas
biolégicas naturais. Ela é produto da desigualdade econémica, da
desigualdade de classes e da diversidade consecutiva das suas relaces
com as aquisicdes que encarnam todas as aptidGes e faculdades da
natureza humana, formadas no decurso de um processo socio-historico
(LEONTIEV, 2004, p. 293).

As condicBes desiguais ndo correspondem apenas a concentracdo material nas
méos da classe dominante “[...], mas também a maior parte dos meios de producdo e de
difusdo da cultura intelectual [...]” (LEONTIEV, 2004, p. 294). Nesse cenario, assegura
0 autor, que a educacgdo também possui influéncia sobre as desigualdades constituidas no
processo sdcio-histdrico. As possibilidades de desenvolvimento intelectual sdo reduzidas
a0 passo que 0 acesso as aquisicdes socialmente desenvolvidas ndo é disponibilizado
igualmente a todos os homens.

Para Leontiev (2004) a divisdo social do trabalho e a propriedade privada se
sustentam sobre a separacdo dos trabalhadores de seus produtos diretos, separacdo essa
analisada pelo autor como uma alienagéo econdémica que esta engendrada como uma lei
objetiva no desenvolvimento dessa sociedade. Além disso, a separacdo das atividades
materiais e intelectuais, da producdo e do consumo, enriquece a atividade global, mas
empobrece o individuo singular. Mais que deter os meios materiais, a alienagdo

econdbmica destaca que a classe dominante também detém poder sobre 0s meios
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intelectuais e culturais, afastando a classe proletaria dessa cultura, transformando-se,
assim, em uma luta ideolégica (LEONTIEV, 2004).

Em esséncia, a organizagdo da sociedade moderna capitalista exerce um papel
profundamente estranho aos seres humanos. No entendimento formativo do homem por
meio do trabalho, entende-se que ao transformar a natureza o0 homem também transforma
a si préprio e se desenvolve. Entretanto, o processo de acumulagéo de capital depende do
controle da totalidade do processo de trabalho, com a forga de trabalho considerada uma
mercadoria e com uma reducdo de humanizacéo do trabalho.

Antunes e Alves (2004), nesse contexto, denotam que, sob o controle do capital,
a desigualdade foi legitimada, consistindo em uma forma civilizada de exploracao, o que
ele denomina por trabalho precério. O sistema metabdlico do capital, sendo incapaz de
absorver todos os trabalhadores, deixa-os desempregados ou insere-0s em trabalhos
precarios: trabalho parcial, temporério, terceirizado, informal e flexibilizado. Este fato
intensifica a alienacdo e o estranhamento dos trabalhadores, visto as condic¢Ges instaveis
de direitos que estas relagcdes desempenham (ANTUNES; ALVES, 2004).

Esse cenario de alienacdo e estranhamento também impacta a formacéo docente.
Para Saviani (2011) o sistema capitalista, da forma explorada e esvaziada como tem se
intensificado nas Gltimas décadas, também revela uma precariedade sobre as politicas
formativas, com constantes mudancas que ndo forneceram parametros consistentes para
atender as necessidades escolares no Brasil. Em uma espécie de crise estrutural, a
exploracdo atinge desde as politicas publicas educacionais para a formacéo inicial de
professores (fragmentacdo formativa e descontinuidade de politicas) até as formas mais
objetivas do trabalho docente, como altas jornadas de trabalho e baixos salarios
(SAVIANI, 2011).

InvestigacBes como as de Souza (2011), Aquino et al., (2014) e Irigaray et al.,
(2019) apontam que, a reestruturacdo produtiva dos altimos trinta anos, qual inseriu
também a classe de professores nas relagdes flexibilizadoras e intensificadoras de
trabalho, sobretudo no que diz respeito aos vinculos empregaticios, implica, na percepgéo
dos docentes, em um trabalho insatisfatorio e degradante.

Historicamente, a figura do professor esteve associada a uma funcao de prestigio
social. Contudo, a instabilidade profissional, resultada da inser¢cdo em trabalho precario,
é percebida pelos docentes como uma funcdo de pouca relevancia e de facil substituicao,
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dentro do modelo de relacGes de trabalho atual: fragmentado, individualista, competitivo,
flexivel e predatorio (IRIGARAY et al., 2019).

Nas ultimas cinco décadas, sob a égide da ideologia neoliberal, essa luta
ideolodgica se acirra e o dominio dos meios econémicos, intelectuais e culturais pela classe
dominante alcancou patamares nunca vistos na sociedade capitalista. A educacéo bésica,
a formacdo profissional e a formagdo docente, objeto desta investigacdo, foram
condicionadas a legitimar o trabalhador parcial ainda em sua formagao.

Nesse contexto, o Estado capitalista tem acdo determinante no processo de
manutencdo e perpetuacdo dessa ordem, a medida que vé na educagdo 0 meio propicio
para formar e preservar as classes conforme suas necessidades para perpetuar o status
quo. Assim, a presente dissertacdo buscara, nas proximas secdes, identificar as acdes
atuais que este Estado capitalista exerce sobre a formacdo docente em Educacéo Fisica.

Isto posto, a seguir, tomamos como objeto de estudo e analise o trabalho
estranhado na sociedade ideologicamente neoliberal, as configuracbes da politica
educacional e as implicagfes para o desenvolvimento humano, especificamente no

tocante a formacao e o trabalho docente.



3. NEOLIBERALISMO E POLITICA EDUCACIONAL PARA A FORMACAO
DOCENTE NO BRASIL

Como ja destacado na secdo anterior, o Estado tem sua génese a partir da relacéo
de dominacé&o de classes para garantir a hegemonia da propriedade privada e o0s interesses
das classes dominantes. Esta realidade de classes antagdnicas é produzida a partir das
condicOes objetivas de vida nas diversas fases da histéria humana. Como apontam Marx
e Engels (2005), no escravismo, no feudalismo e no capitalismo, a historia da sociedade
é a histéria da luta de classes. Excetuando-se no modo de producdo do comunismo
primitivo, periodo em que as relagdes produtivas eram cooperativas, nas demais formas
organizacionais da sociedade, a propriedade privada se constitui e, com ela, 0 nascimento
do Estado que regulara as relacdes humanas e o modo de producéo social.

Na sociedade capitalista, caracterizada pelas relagcdes assalariadas de producéo,
que substituiu o trabalho servil do feudalismo, o Estado possui algumas particularidades
que determinam sérias implicacbes para a formacdo humana. Atuando sempre como
regulador, o Estado capitalista adota politicas econdmicas para a manutencdo da
sociedade burguesa e para o controle de suas crises.

Nesse contexto, uma das particularidades do Estado capitalista no ultimo século
consistiu na adocdo do Neoliberalismo enquanto politica econbmica para a
reconfiguracdo do papel do Estado visando, como sempre, assegurar a propriedade
privada e a exploracgdo de classe. Essa ideologia impactou as diversas dimensdes humanas
e as diferentes esferas de poder e de acdo do Estado. A educa¢do, como pratica social que
visa 0 desenvolvimento humano, em esséncia, é influenciada por essa doutrina politico-
econOmica e tem suas bases e finalidades desvirtuadas. Utilizada como insumo para a
expansdo da sociedade capitalista, a educacdo torna-se uma formacdo unilateral
extremada, a partir de disposicdes legais propaladas por organismos internacionais e
chancelada pelo Estado brasileiro.

Isto posto, nesta secdo, 0 objetivo € apresentar e analisar as bases e principais
caracteristicas do neoliberalismo e sua influéncia nas politicas publicas brasileiras e para
a formacédo docente. Analisamos 0 processo de elaboracéo dessas politicas no contexto

de crise estrutural do capital e de alinhamento a ideologia neoliberal, atentando para a
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analise bibliografica e documental de politicas nacionais e internacionais a partir da
década de 1990. Esse estudo, ora apresentado nesta secdo, possibilitou compreender a
estrutura da sociedade capitalista, suas influéncias e implicagdes e como se configuram

na atualidade da educacdo brasileira, especificamente na formacédo de professores.

3.1. A CRISE ESTRUTURAL DO CAPITAL E AS POLITICAS NEOLIBERAIS

Nas Ultimas décadas, estudiosos como Harvey (2008), Mészaros (2008; 2011a;
2011b), Tonet (2005; 2016), Antunes (2000; 2011; 2018) entre outros, empregaram
esforcos em busca de estudar o modo de produgéo no capital, suas crises e contradigdes.
Esses estudos possibilitam compreender a estrutura da sociedade capitalista, suas
influéncias e implicacdes.

Para compreender as politicas neoliberais, precisamos partir, portanto, do
contexto de crises do capital. Os intelectuais, supracitados, situam como referéncia
historica para a crise do capitalismo contemporaneo global o0 momento de transicédo entre
as décadas de 1960 e 1970, porém, tal marco representa apenas uma expressao da crise,
visto que ela se concretiza a partir do processo de transicdo entre o final do século XIX e
inicio do século XX.

Durante o final do século XIX e inicio do século XX, 0 mundo passou por grandes
transformacdes e embates, principalmente com a Primeira Guerra Mundial (1914-1918)
e Segunda Guerra Mundial (1939-1945). As duas grandes guerras, que envolveram paises
como Alemanha, Italia, Reino Unido, Franca, Russia, Estados Unidos, entre outros,
desencadearam um cenario de calamidade em todo 0 mundo, do ponto de vista politico,
econdmico e social.

Como forma de restaurar a expansdo do capital global apds a Segunda Guerra
Mundial, agéncias econémicas internacionais prometeram uma nova ordem econémica
mundial com o objetivo de garantir a estabilidade monetaria internacional, baseadas na
teoria keynesiana de Maynard Keynes (1883-1946) e os Estados Unidos da América
como centro controlador desse processo (MESZAROS, 2011b; HARVEY, 2008).

Por todo aquele periodo, que perdurou do pos-guerra ate a década de 1970, houve

uma expansao € crescimento socioeconOmico proporcionado pela “exportagdo” do
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fordismo/keynesianismo'® no mundo. O sucesso do modelo fordista, gerado nos Estados
Unidos, concretizou-se gracas a pobreza gerada pelas guerras, assim conseguindo obter a
demanda necessaria para resolver seu problema da capacidade de produgdo excessiva
(HARVEY, 2008).

Harvey (2008) pondera que no inicio da década de 1960 o fordismo ja dava
indicios de sérios problemas, entretanto, a disseminacdo internacional do modelo
produtivo se fazia necessario pois 0 mercado interno se encontrava saturado, suscitando
assim o impulso para criar mercados de importacdo dos excedentes.

Outro fator preponderante que colocou os Estados Unidos como forca hegemonica
do periodo se deu gracas ao Acordo de Bretton Woods'’. Segundo Harvey (2008, p. 131-
132):

O Acordo de Bretton Woods, de 1944 transformou o dolar na moeda-
reserva mundial e vinculou com firmeza o desenvolvimento econémico
do mundo a politica fiscal e monetéaria norte-americana. A América agia
como banqueiro do mundo em troca de uma abertura dos mercados de
capital e de mercadorias ao poder das grandes corporacBes. Sob essa
protecéo, o fordismo se disseminou desigualmente [...]

Desse modo, com os Estados Unidos regulamentando a configuracdo politico-
econémica mundial houve uma disseminacéo internacional do fordismo. De acordo com
Martineli (2013, p. 156) “Esse acordo produziu grandes desigualdades, resultantes das
sérias tensdes sociais e dos fortes movimentos sociais, pois 0s mercados de trabalho
dividiram-se entre o setor monopolista e 0 competitivo e eram muito mais diversificados”.

Harvey (2008) alega que o fordismo, com seu principio de rigidez, caracterizou o
movimento de exposicdo da crise. A rigidez de investimentos em capital fixo impedia a
flexibilidade de planejamento, uma vez que o crescimento ocorreria somente em
mercados de consumo imutaveis e, consequentemente, a rigidez nos contratos de trabalho,

desencadeou constantes greves pela classe trabalhadora. De acordo com Harvey (2008)

16 Keynesianismo: vertente da ciéncia economica idealizada pelo economista inglés John Maynard Keynes
(1883-1946) qual defende a intervencdo limpa na economia, dentro do livre mercado capitalista, com vistas
agarantir o emprego e o equilibrio econdmico para o bem-estar social (HARVEY, 2008; GRAMSCI, 2001).
7 No bojo do Acordo de Bretton Woods, efetuado em uma conferéncia nos Estados Unidos da América,
em julho de 1944, foram criados o0 BIRD (Banco Internacional para a Reconstrugdo e Desenvolvimento) e
0 FMI (Fundo Monetério Internacional). O BIRD tinha por objetivo atuar como financiador no processo de
reconstrucdo econdmica dos paises afetados pela Segunda Guerra Mundial, enquanto o FMI tinha por
principal objetivo a regulagio do sistema financeiro internacional (MARTINELI, 2013; MESZAROS,
2011b).
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essa rigidez obrigou a flexibilizacdo da politica monetaria, eclodindo altas taxas de
inflac&o.

Outro fator que retrata 0 momento de crise foi em relagdo a alta dos precos do
petréleo. Essa elevacdo nos precos fez com que mudancas tecnoldgicas e organizacionais
fossem necessarias para superar a utilizacdo do petréleo enquanto insumo primario. Em
consequéncia disso criou um excedente de petréleo, gerando problemas na sua
reciclagem, intensificando a instabilidade dos mercados financeiros no mundo e uma crise
fiscal no Estado (HARVEY, 2008).

A onda da industrializacdo fordista, que intensificou a competitividade
internacional, p0s por terra a hegemonia estadunidense no ambito do fordismo e
determinou uma desvalorizagéo do dolar. Harvey (2008, p. 135) constata que: “De modo
mais geral, o periodo de 1965 a 1973 tornou cada vez mais evidente a incapacidade do
fordismo e do keynesianismo de conter as contradi¢des inerentes ao capitalismo”.

Meészéros (2011b, p. 795) aborda essa conjuntura utilizando o termo “crise
estrutural” para situar a crise que atingiu a sociedade capitalista a partir deste periodo,
porém, afirma que nessa forma organizacional de sociedade, regida pelo capital, as crises
fazem parte da logica de seu funcionamento: “[...] crises de intensidade ¢ duragio variadas
sdo 0 modo natural de existéncia do capital: sdo maneiras de progredir para além de suas
barreiras imediatas e, desse modo, estender com dinamismo cruel sua esfera de operacao
e dominagdo”. Mészaros (2011b, p. 795) aponta ainda que “[...] a ultima coisa que o
capital poderia desejar seria uma superacdo permanente de todas as crises, mesmo que
seus idebdlogos e propagandistas frequentemente sonhem com (ou ainda, reivindicam a
realizacdo de exatamente isso)”.

Acomodando a decadéncia econdmica, crescimento da inflacdo e desemprego,
alastrando uma consequéncia destrutiva por todo mundo, a crise de acumulacdo do
capital, verificada em 1970, demonstrou os limites do modo de organizacdo capitalista.
Explica Mészaros (2011b) que diferentemente de outras crises do passado em que a
abrangéncia se deu a um conjunto particular e limitado de paises e em dimensdes restritas,
esta apresentou um carater estrutural pelo fato de ter afetado todas as dimensbes do
sistema global, em todo 0 mundo.

Mészaros (2011b, p. 106-107) indica que a dimensdo da crise estrutural do capital
atingiu “[...] em profundidade todas as instituicdes do Estado e os métodos

organizacionais correspondentes. Junto com esta crise vem a crise politica em geral, sob
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todos os seus aspectos [...]”. Posto que o Estado tende a dar estabilidade ao capital, a crise
econdmica, portanto, desencadeou também uma crise politica.

Nesta ocasido, as poténcias capitalistas empreenderam esforgos para contornar a
crise e restabelecer seu dominio, assim, questionamos: quais as mudancas suscitadas para
o desenvolvimento do sistema capitalista apds sua crise?

Na busca para garantir a sobrevida da estrutura do capital diante da crise, fazendo-
se necessdria uma reestruturacdo e regulacdo do metabolismo social, o Estado
desempenhou sua funcéo de regulador social. Com o objetivo de operar para a reproducéo
do capital, o Estado atua com politicas publicas e sociais, utilizando destas como
estratégia econdmica e politica para o controle e regulacéo social (BARBIERI, 2014).

E nesse contexto e sentido de regulagdo econdmica e politica que os ideais do
liberalismo sdo impulsionados pelo Estado burgués internacional. A partir da crise de
acumulacao capitalista na década de 1970, com a saturacdo do modelo de acumulacéo
fordista, o Estado compreende a necessidade de argumentacdo ideoldgica utilizando,
principalmente, das bases tedricas de Friedrich Hayek8 (1899-1992) e Milton Friedman'®
(1912-2006) e, com o denominado neoliberalismo como projeto de reformulacdo
econdmica, politica e juridica (GENTILI, 1999).

Os ideais do neoliberalismo, enquanto reformulagdo politica, econdmica e
juridica, nascem em um contexto em que o Estado de Bem-estar estava fortalecido, na
primeira metade do século XX, nos grandes centros do ocidente europeu. O Estado de
bem-estar consistia em uma politica de defesa dos direitos de renda basica para garantir
aos individuos sua sobrevivéncia, como alimentacdo, salde, educacdo e habitacdo.
Basicamente, uma agédo do Estado com medidas assistencialistas (CARVALHO, 2000).

Contudo, com o iminente risco dos ideais socialistas que se aproximavam com a
Guerra Fria, os paises capitalistas se viram na obrigacdo de fortalecer seus sistemas,
assim, “[...] fazendo com que gradativamente as ideias liberais fossem ganhando espac¢o”
(CARVALHO, 2000, p. 212).

Os ideais pregados por Hayek e Friedman eram opostos aos do Estado de bem-
estar social. Os pensadores pregavam que o Estado deveria ser menos autoritario e

paternalista, com a defesa de um Estado Minimo. Para Hayek (1987) caberia ao Estado

18 Friedrich Hayek, pensador neoliberal da escola austriaca, teve sua principal obra publicada em 1944
denominada “O caminho da servidao”.

19 Milton Friedman, pensador neoliberal da escola de Chicago, teve sua principal obra publicada em 1962
denominada “Capitalismo e Liberdade”.
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atuar apenas na elaboracdo de leis para garantir a ordem, a protecdo da liberdade de
expressdo e da propriedade privada, aléem de coordenar a execucdo de servigcos ndo
atrativos pela propriedade privada, como na criagdo de infraestrutura de hospitais,
transportes, policia, escolas fundamentais e exército. Ao Estado caberia garantir a minima
sobrevivéncia dos individuos ao passo que servi¢cos como saude e educacdo deveriam ser
fornecidos pela iniciativa privada, sem controle do Estado, garantindo assim a liberdade
e mobilidade de mercado (HAYEK, 1987).

De modo geral, as decisfes acerca do Estado deveriam girar em torno do bom
funcionamento do mercado, com sua intervencdo limitada a atuar com a infraestrutura
para corroborar com o funcionamento da propriedade privada, objetivando consolidar a
hegemonia capitalista.

Outros dois principios defendidos pelos pensadores Hayek e Friedman dizem
respeito a liberdade e competitividade, entendendo que a liberdade de cada individuo e
seus objetivos imperam sobre qualquer objetivo comum, e que a competitividade estimula
o crescimento da sociedade (HAYEK, 1987; FRIEDMAN; FRIEDMAN, 1980).

Nesse cenario, os ideais do neoliberalismo foram adotados por meio do
reconhecimento da necessidade da reforma econémica, proclamando (até hoje), a ideia
de liberdade e individualidade, repudiando o coletivismo e alegando ser indispensavel
mudancas na mentalidade e na cultura dos povos para que as reformas se concretizem. Os
principios foram adotados e ganharam forca pelas principais poténcias mundiais em
governos estratégicos, como na Gra-Bretanha, em 1979, nos Estados Unidos, em 1980,
na Alemanha, em 1982, na Dinamarca, em 1983, e at¢é mesmo no Brasil, em 1995
(GENTILI, 1999).

3.2. AREFORMA DO APARELHO DO ESTADO NO BRASIL: ABERTURA PARA
POLITICAS NEOLIBERAIS

Sguissardi (2015) esclarece que as ideias neoliberais chegaram ao Brasil no final
da década de 1980 e inicio da década de 1990, com o Consenso de Washington (1989)
durante o Governo do Presidente Fernando Collor de Mello (1990/1991). Contudo, 0
movimento se fortaleceu a partir de 1995 com a Reforma do Estado durante o Governo

de Fernando Henrique Cardoso.
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Neste cenario, a execucdo institucional do neoliberalismo no Brasil foi realizada
por meio da Reforma do Aparelho do Estado?, orientada pelas Politicas de Ajuste
Estrutural (PAE) do Banco Mundial (BM) e do Fundo Monetéario Internacional (FMI). A
proposta de Reforma do Aparelho do Estado, concretizada no documento denominado
“Plano Diretor da Reforma do Aparelho do Estado” (BRASIL, 1995) foi elaborada apos
uma ampla discusséo realizada no dia 21 de setembro de 1995, pelo Ministério da
Administracdo Federal e da Reforma do Estado (MARE), planejada no governo de
Fernando Henrique Cardoso, sob dire¢do do entdo ministro Bresser Pereira.

Sintetizando diretrizes para um projeto politico, econémico e social, o Plano
Diretor (BRASIL, 1995) objetivava reformar o aparelho estatal delineando o novo papel
do Estado frente a conjuntura da economia internacional. Basicamente, a reforma estava
sustentada nos argumentos do Banco Mundial (1997) de que para a obtencdo de um
desenvolvimento sustentavel e combatente a pobreza era necessario um Estado eficiente.
Conforme o documento do Plano Diretor (BRASIL, 1995, p. 10) a “[...] redugdo nas taxas
de crescimento econdmico, aumento do desemprego ¢ elevados indices de inflagdo”
evidentes na década de 1980, foram resultados da ineficiéncia do Estado, justificando
assim sua necessidade de reforma.

Introduziu-se, entdo, um profuso processo de insercdo brasileira na economia
mundial, incorporando estratégias econdémicas amparadas no modelo inglés de Margaret
Thatcher (1925-2013) com orientacdes de abertura econdmica, politicas de privatizacédo
e austeridade fiscal (MIRANDA, 2017).

De acordo com o que se estabelece no Plano Diretor:

E preciso, agora, dar um salto adiante, no sentido de uma administrag&o
publica que chamaria de “gerencial”, baseada em conceitos atuais de
administracdo e eficiéncia, voltada para o controle dos resultados e
descentralizada para poder chegar ao cidaddo, que, numa sociedade
democratica, € quem da legitimidade as instituicoes e que, portanto, se
torna “cliente privilegiado” dos servicos prestados pelo Estado

(BRASIL, 1995, p. 7).

20 “Entende-se por aparelho do Estado a administragdo pulblica em sentido amplo, ou seja, a estrutura
organizacional do Estado, em seus trés poderes (Executivo, Legislativo e Judiciario) e trés niveis (Unido,
Estados-membros e Municipios). O aparelho do Estado é constituido pelo governo, isto é, pela cupula
dirigente nos Trés Poderes, por um corpo de funcionarios, e pela forca militar. O Estado, por sua vez, é
mais abrangente que o aparelho, porque compreende adicionalmente o sistema constitucional-legal, que
regula a populagdo nos limites de um territorio” (BRASIL, 1995, p. 12).
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Ao abordar a “descentralizacdo”, o documento do Plano Diretor definiu que a
execucao de parte dos servicos publicos sociais, como educacgdo, salde e cultura, ou de
infraestrutura, ndo envolveria o poder do Estado, mas seria subsidiado por este na nova

organizacéo do aparelho:

Deste modo, o Estado reduz seu papel de executor ou prestador direto
de servicos, mantendo-se entretanto no papel de regulador e provedor
ou promotor destes, principalmente dos servigos sociais como educacao
e salde, que sdo essenciais para o desenvolvimento, na medida em que
envolvem investimento em capital humano; [...] para uma distribuicdo
de renda mais justa, que o mercado é incapaz de garantir, dada a oferta
muito superior & demanda de mao-de-obra ndo-especializada. Como
promotor desses servicos o Estado continuard a subsidia-los, buscando,
ao mesmo tempo, o controle social direto e a participagdo da sociedade
(BRASIL, 1995, p. 18).

O modo de gestdo estatal com administracdo burocratica foi substituido pelo
modelo de administracdo gerencial e empresarial. Para isso, foram elaborados programas
reformistas para reduzir o tamanho e as fun¢des do Estado, delegando essas fungdes ao
setor privado e a terceirizacdo (BRESSER-PEREIRA, 1998).

A adesdo do modelo empresarial na administragdo publica era entendida pelo
Plano Diretor (BRASIL, 1995, p. 15) como uma maneira do Estado prestar servigo
publico de qualidade aos cidaddos “[...] vistos como clientes”, agregando assim a
almejada eficiéncia a administracdo publica. Essa narrativa idealizava a reforma como
Unico caminho para a modernizacdo do Estado e para a inclusdo do Brasil na
mundializagdo do capital (MELO; FALLEIROS, 2005).

Entretanto, de acordo com Favaro (2014, p. 375) este fato possibilitou ao
empresariado, ou melhor, a diversos ramos do setor privado atuarem “[...] de forma
intensa na sociedade civil, expandindo-se para o campo antes exclusivo das politicas
publicas”. Desse modo, o Plano Diretor da Reforma do Aparelho do Estado, ao
reconhecer sua incapacidade de executar 0s servigos sociais necessarios para a populagéo,
dentre eles a educacdo, facilitou a adesdo dos interesses privados nos setores publicos.

Misoczky, Abdala e Damboriarena (2017) argumentam que o avancgo neoliberal
no Brasil ndo se conteve apenas durante o periodo de elaboragéo e implantacao do Plano
Diretor da Reforma do Aparelho do Estado. Para os autores, a adesdo neoliberal é um

projeto de classe, politico e dindmico, que opera de acordo com a racionalidade e
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necessidades do mercado, avancando século XXI adentro, independente dos partidos ou
governos que ficaram no poder.

Ao investigar sobre a américa latina, Puello-Socarras (2021) argumenta que o
neoliberalismo no seculo XXI passa a ter uma versdo heterodoxa e ndo mais ortodoxa.
Para o autor, o novo neoliberalismo emergente surge principalmente apds a crise
financeira global de 2007-2008. Até a década de 1990, o neoliberalismo ortodoxo se
baseava por um fundamentalismo de mercado, contudo, a crise financeira sinalizou que
0 modelo de liberalizacdo de mercado financeiro era falho, suscitando de um Estado
regulatorio (PUELLO-SOCARRAS, 2021).

De acordo com Botelho e Held (2021), desde o Plano Diretor, o Brasil ndo
descartou o projeto politico neoliberal, mesmo com a passagem por governos
posicionados a esquerda. O que houve foi uma adesdo cada vez maior aos principios do
neo-neoliberalismo, com o presidencialismo de coalizao.

Para Puello-Socarras (2015, p. 22) “desde a década de 1970 e até o dia de hoje, o
neoliberalismo &, por antonomasia, a estratégia ofensiva e contrarrevolucionéaria do
capital (contra o trabalho)”. Desse modo, o neoliberalismo, enquanto projeto politico de
classe, atua como solucdo para controlar a crise estrutural do capital, sempre em defesa

das elites econdmicas.

3.3. APOLITICA EDUCACIONAL BRASILEIRA A PARTIR DE 1990

O processo de modernizacéo objetivado pela Reforma do Aparelho do Estado teve
sua abrangéncia nos diversos setores sociais, inclusive para a educacéo, o qual reordenou
as politicas educacionais na década de 1990. Tratar-se-4, aqui, de apreender os elementos
centrais do processo de reordenacdo da politica educacional brasileira da década e indicar,
brevemente, seu processo de influéncia para com a educacéo superior no Brasil.

Assim como na Reforma do Aparelho do Estado, com o principio de
descentralizacdo de responsabilidade, no campo das politicas educacionais, a
incumbéncia de providenciar diretrizes gerais para a educacdo foi realizada em
cooperacdo com 0s organismos internacionais. Neste cenario, destacaram-se 0 Banco
Mundial, a Organizacdo das NacGes Unidas para a Educacdo, Ciéncia e Cultura

(UNESCO) e a Organizacéo para a Cooperacdo e Desenvolvimento Econémico (OCDE).
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Tais instituicdes atuaram na realizacdo de acordos e recomendacdes estabelecendo
orientacOes e prioridades das politicas mundiais para a educacdo (AFONSO, 2001).

Os organismos multilaterais, baseados nos principios da administracdo
empresarial e na Teoria do Capital Humano, sustentavam a ideia de que uma gestdo
eficiente da educacao determinaria o crescimento de indicadores de qualidade, como uma

espécie de decreto educativo para a conjuntura de crise econdmica:

A educacdo é um importante instrumento de desenvolvimento
econdmico e social. E um elemento crucial da estratégia do Banco
Mundial para ajudar os paises a reduzir a pobreza e melhorar os padrdes
de vida através do crescimento sustentavel e do investimento em capital
humano. Esta dupla estratégia requer que o uso produtivo da mao de
obra seja promovido, que € o principal bem dos pobres, e servicos
sociais sdo fornecidos para os pobres [...] O investimento em educagdo
leva & acumulacéo de capital humano, que é um fator-chave para o
crescimento econémico sustentado e aumento renda. Educagdo e,
especialmente, educagdo béasica (priméaria e secundaria do primeiro
ciclo), também contribui para a reducdo da pobreza, aumentando a
produtividade do trabalho dos pobres [...] (BANCO MUNDIAL, 1996,
p. 21).

Dessa forma, um novo modelo de gestdo passou a ser recomendado para 0s paises
periféricos. No Brasil, as recomendacBes apresentadas por esses organismos para
reformas das politicas educacionais envolveram os multiplos setores do ensino, como na
legislacdo, curriculos, planejamento, avaliacdo, financiamento e gestdo. De acordo com
Shiroma, Moraes e Evangelista (2007), essas orientacfes resultaram em mudancas nas

politicas educacionais brasileira, as quais sdo apresentadas na figura 3:
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Figura 3 - Influéncia das diretrizes politicas dos organismos multilaterais para a politica

educacional brasileira.

Principais diretrizes politicas dos Principais documentos nacionais elaborados
organismos multilaterais para a educagdo. a partir das prescri¢ées internacionais.

¢ Plano Decenal de Educa¢ao Para Todos (1993).

* Leide Diretrizes e Bases da Educagao Nacional n®

* Declaragdo de Jomtien (1990). 9.394 (1996).
* Declaracdo de Nova Delhi (1993). « Parametros Curriculares Nacionais (1997).
* Relatdrio Jacques Delors (1996). ¢ Plano de Desenvolvimento da Educagdo (2007).

* Marco de A¢do de Dakar (2000). * Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a

Educa¢do Basica n® 4 (13 de julho de 2010).
* Plano Nacional de Educagdao (2014).

* Base Nacional Comum Curricular — BNCC (2017).

Fonte: Elaborado pelo autor com base em Shiroma, Moraes e Evangelista (2007).

Dale (2004) enfatiza que o conjunto das reformas elaboradas por organismos
internacionais esta articulada com o processo de globalizagdo e consiste em um conjunto
de parametros que fazem parte de uma agenda globalmente estruturada para a educacao
(AGEE). Partindo desse pressuposto, Dale (2004) salienta que para analisar como o
sistema educacional se relaciona com as instituicdes multilaterais é preciso compreender
que a educacdo se mantém sob o controle do Estado, este articulando interesses com as
forcas econbmicas e politicas nacionais e internacionais. Assim, a analise precisa

contemplar alguns elementos basicos, como:

[...] a quem é ensinado o qué como, por quem e em que circunstancias?
Como, por quem e através de que estruturas, instituicdes e processos
sdo definidas estas coisas, como € que sao governadas, organizadas e
geridas? Quais sdo as consequéncias sociais e individuais destas
estruturas e processos? (DALE, 2004, p. 439)

Como contraponto e corroborando com a discusséo, Souza (2016) explica que ha
um limite na teoria da agenda globalmente estruturada para a educacdo (AGEE),
elaborada por Roger Dale (2004) para analisar a politica educacional. Sobre isso, Souza

(2016, p. 480) ressalta que levar em conta a logica global das politicas/agenda
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internacional ¢ importante, porém ¢ preciso também compreender os “[...]
desdobramentos dessa agenda na realidade educacional nacional”, assim, entendendo as
resisténcias internas para com as determinacgdes globais.

Neste cenario, a efetivacdo das recomendacBes dos organismos internacionais
para os paises periféricos estava submetida a adocao pelas forcas e interesses vigentes em
cada contexto. Para o Brasil, Barbieri (2018) afirma que as orientagdes neoliberais
sugeridas pelos organismos multilaterais encontraram um terreno fértil, visto que
caminhavam ao encontro dos principios governistas da época.

E possivel constatar que os acordos internacionais impulsionados a partir da
década de 1990 possuiam como prioridade a Educacdo Basica, principalmente apos a
Conferéncia Mundial de Educacdo Para Todos, realizada em 1990, em Jomtien, em
cooperacdo com a UNESCO, UNICEF, PNUD e o Banco Mundial. O discurso da
conferéncia debateu, a época, a inclusdo da educacao nas reformas politicas e econdémicas,
priorizando a Educacdo Basica (7 a 14 anos) como meio de combate a pobreza,
desenvolvendo, a partir de entdo, um acolhimento dos paises em desenvolvimento para
priorizar a Educacdo Baésica visando a satisfacdo das necessidades bésicas de
aprendizagem.

Com um discurso retorico, atrelado ao contexto de crise e estagnacéo econémica,
as ideias tiveram consideravel repercussdao em todos os paises da América Latina,
principalmente no Brasil. De acordo com Shiroma, Moraes e Evangelista (2007, p. 73) a
politica educacional brasileira, da década de 1990, seguiu os principios estabelecidos
pelos organismos internacionais, pois a prioridade do Estado, no periodo, foi de “[...]
assegurar 0 acesso e a permanéncia na escola, o que se exemplifica pelos programas:
Acorda Brasil! Ta na hora da escola!, Aceleracdo da Aprendizagem, Guia do Livro
Didatico — 1* a 4* séries”.

Na Declaracdo de Jomtien ainda é possivel perceber a recomendacdo de
cooperacdo entre os amplos setores da sociedade para a materializagdo do processo,

conforme parégrafo primeiro do artigo 9:

Para que as necessidades basicas de aprendizagem para todos sejam
satisfeitas mediante a¢Oes de alcance muito mais amplo, serd essencial
mobilizar atuais e novos recursos financeiros e humanos, publicos,
privados ou voluntéarios. Todos os membros da sociedade tém uma
contribuicdo a dar, lembrando sempre que o tempo, a energia e 0S
recursos dirigidos a educacdo basica constituem, certamente, 0
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investimento mais importante que se pode fazer no povo e no futuro de
um pais (WCEFA, 1990, p. 79).

De modo geral, os eventos e diretrizes promovidos pelos organismos multilaterais
durante a década de 1990 priorizaram a Educacdo Basica como meio de reducédo da
pobreza com politicas compensatdrias, pautadas nos principios de competitividade,
cidadania, individualidade e equidade. A educacdo € incorporada como solucdo dos
problemas da economia, como se por meio dela fosse possivel resolver os problemas
organicos gerados pela forma organizacional da sociedade capitalista.

Tendo por base esses pressupostos, trata-se, a seguir, das principais deliberactes
para a educacgdo superior que foram influenciadas pelas orientagfes internacionais na

Gltima década do século XX.

3.4. AS RELACOES ENTRE AS ORIENTACOES DOS ORGANISMOS
MULTILATERAIS, A EDUCACAO SUPERIOR E A FORMACAO PARA O
TRABALHO

Avaliar o impacto que as politicas neoliberais trouxeram e trazem para 0 Ensino
Superior tem sido objeto de investigacdo de diversos pesquisadores nos ultimos anos,
como Luiz Fernandes Dourado, Afranio Mendes Catani, Valdemar Sguissardi, Jodo
Ferreira Oliveira, entre outros. Além de compreender 0 momento da inser¢do dessas
politicas na década de 1990, os pesquisadores tém despendido esforcos para apreender as
diversas formas como essas politicas se conformam na atualidade.

O principal ponto de partida esta relacionado com a adocdo, também no ensino
superior, da l6gica empresarial disseminada pelos organismos internacionais a partir do
contexto da década de 1990, especialmente com o Banco Mundial. Sobre isso, Sguissardi
(2003, p. 199) assevera que “[...] os organismos multilaterais, especialmente o Banco
Mundial, exercem imprescindivel influéncia na defini¢do das politicas para a educacao
superior nos diferentes paises e na disseminagdo dos pressupostos neoliberais”. Desse
modo, a partir da interferéncia dos organismos multilaterais, a educacdo superior também
adquire uma logica de produtividade e eficiéncia para os paises periféricos e em
desenvolvimento.

No Brasil, durante os governos dos anos de 1990, especialmente os de Fernando
Henrique Cardoso (1995 a 1998) e (1999 a 2002) inumeras decisdes acerca do ensino
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superior foram tomadas para aderir as orientacGes dos organismos multilaterais, como
leis, medidas provisdrias, decretos-leis, portarias e resolugdes, principalmente apds a
LDBEN 9394/96, com vistas a reformar as politicas educacionais para o ensino superior
(CARINHATO, 2008).

O movimento de reformulacdo do Ensino Superior se legitimou por meio do
discurso propagado pelos organismos multilaterais e incorporado pelo pais. Como
descrito no topico anterior, a priorizacdo das politicas neoliberais dos organismos
internacionais se deu para a Educacdo Basica, assim, as bases que justificavam, na visao
dos formuladores, uma modificacdo para o0 Ensino Superior estava atrelada,
principalmente, ao fracasso escolar.

O fracasso escolar era associado como resultado da figura de um professor néo
profissional, que emanava em perdas para 0s alunos e para o sistema de ensino. Desse
modo, o fraco desempenho escolar justificou reformas curriculares cujos objetivos eram
de produzir professores de acordo com as demandas do mercado (SHIROMA; MORAES;
EVANGELISTA, 2007).

Shiroma, Moraes e Evangelista (2007, p. 90) evidenciam que essa perspectiva de
desprofissionalizacdo dos professores estava apoiada por meio dos dados oficiais

estatisticos de 1996 divulgados pelo MEC:

Segundo o préprio MEC, mais de 100 mil professores em exercicio
sequer completaram o 1° grau; outros 100 mil possuem apenas o 1° grau.
A maior parte desse contingente — mais de 180 mil professores — esta
envolvida na delicada e complexa tarefa de alfabetizar. Nos termos
definidos pela LDBEN, seria necessaria, para suprir os déficits de
funcdes docentes, a formagéo de 117 mil docentes para atuar de 12 a 42
séries, de 51 mil para atuar de 5% a 8% e 215 mil para o ensino médio. Ou
seja, 0 Brasil conta com um déficit de mais de 1,2 milh&o de professores
na educagdo basica, incluindo os mais de 830 mil da educacéo infantil.

As diretrizes para o desenvolvimento do novo professorado, assim como 0s
principios dos organismos multilaterais, eram pautadas em valores, atitudes e
comportamentos, visando o desenvolvimento de competéncias que assegurariam a
empregabilidade e a profissionalizacdo dos professores. Para Shiroma, Moraes e
Evangelista (2007, p. 82) a necessidade do desenvolvimento dessas competéncias
indicava que “[...] todo contetido de ensino deve estar radicado na praticidade, no ensinar
0 que é imediatamente significativo, aplicavel e util. Esse encaminhamento deveria

conduzir a formacao do cidaddo produtivo”.



67

Como exposto anteriormente nas determinacdes dos organismos multilaterais
sobre o “saber fazer”, a convergéncia de interesses entre as orientagdes internacionais e
o Estado brasileiro materializou politicas cuja intencionalidade se concentrava na
supervalorizacao da pratica.

Apds a propagacao do discurso foi necessario modificar outro fator enquanto base
concreta do Ensino Superior: o da gestao. A reformulacéo do Ensino Superior, estruturada
sobre a crise, compreendia que o fracasso escolar, além da baixa qualificacdo docente,
estava atrelado a gestdo ineficiente dos recursos. Nesse sentido, a reforma do ensino
superior se baseava em trés objetivos: avaliacdo, autonomia e melhoria do ensino.

O “tripé” objetivado para reformular o Ensino Superior compreendia que a
melhoria qualitativa do ensino estaria condicionada a alteragdes na gestdo administrativa,
com capacitacdo dos recursos humanos, com renovacdo de equipamentos e avaliacdo
constante. Assim, “[...] a reforma ¢é apresentada como equivalente ao progresso”
(SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA, 2007, p. 92)

Lopes e Caprio (2008) ponderam que a LDBEN 9394/96, a qual dedicou um
capitulo especifico sobre a educacdo superior, corporificou uma série de medidas
reformistas neoliberais. O documento empreendeu mudancas significativas para o nivel
superior de ensino, influenciadas pelos ideais neoliberais, como: nas concepgoes
pedagogicas, nas avaliacdes, na ideologia dos curriculos e na privatizacdo da educacao
(CAPRIOGLIO et al., 2000).

Apesar de conceder autonomia para as IES sobre a criacdo de cursos e
administracao de rendimentos, o Estado manteve o controle das instituicdes por meio do
estabelecimento de diretrizes curriculares, credenciamento dos cursos e continua
avaliacdo dos cursos de graduacdo e pds-graduacdo. A avaliacdo, alids, constituiu um
topico de forte controle do Estado, em que o orcamento para 0 Ensino Superior seria
definido por meio dos resultados de alunos, professores e Instituicbes, avaliando
produtividade, organizacdo e capacitacio do pessoal (SHIROMA; MORAES;
EVANGELISTA, 2007).

Dourado (2002) ressalta que esse processo de regulacdo e gestéo das instituigdes
estatais adotadas pelo Brasil fizeram parte do projeto de recomendacbes do Banco
Mundial para a Educagdo Superior por meio do documento “La ensefianza superior: las
leciones derivadas de la experiencia”, de 1995. Para Dourado (2002) o documento de

recomendacdo do Banco Mundial objetivava estabelecer prescricdes que, além da gestdo



68

e formas de distribuicdo dos recursos, estimulavam a privatizacdo do ensino superior
brasileiro.

Diante dessas caracteristicas objetivadas no processo de reformulacdo do Ensino
Superior, entende-se que os governos de Fernando Henrique Cardoso expressam, de
forma mais concreta, as primeiras deliberacGes neoliberais na politica brasileira,
especialmente com o Plano Diretor para a Reforma do Aparelho do Estado.

Ruiz, Czernisz e Fernandes (2018) alegam que 0s governos que se seguiram?!
deram continuidade as politicas neoliberais. Nesse cenario, destacam-se até 0s governos
mais a esquerda, como os de Lula da Silva (2003-2010) e Dilma Rousseff (2011-2016).
Adeptos a politica de conciliacdo de classes, para Lima (2019), os governos entre 2003 e
2016 cederam ao movimento de privatizacdes em areas estratégicas e ndo alteraram a
I6gica neoliberal.

Para Lima (2019), no campo da educacdo superior, 0s governos das primeiras
décadas do século XXI fortaleceram a parceria publico-privado no Brasil principalmente
com a criagdo dos programas Universidade para Todos (ProUni) — Lei n® 11.096/2005
(BRASIL, 2005) e com o Fundo de Financiamento Estudantil (FIES) — Lei n°
10.260/2001 (BRASIL, 2001b). O ProUni, em sua origem, consiste em um programa que
objetiva a “[...] concessao de bolsas de estudo integrais e bolsas de estudo parciais de 50%
ou de 25% para estudantes de cursos de graduacdo e sequenciais de formacéo especifica,
em instituigdes privadas de ensino superior, com ou sem fins lucrativos” (BRASIL,
2005). Ja o FIES consiste em um “crédito educativo”, com o fundo publico garantidor de
financiamentos destinados aos estudantes em instituicdes privadas, objetivando fomentar
0 acesso a educacdo superior. Autores como Sguissardi (2002), Leher (2010), Queiroz
(2015), Marques, Ximenes e Ugino (2018) e Lima (2019), ponderam que, apesar dos
programas representarem a classe trabalhadora o acesso a educacéo superior, eles atuam
como uma estratégia para expansao da educacado superior privado-mercantil por meio de
recursos publicos.

Apos o impeachment da presidente Dilma Rousseff em 2016, de acordo com
Franz e Rodrigues (2021), o Brasil intensificou o caminho das politicas neoliberais,
principalmente com a PEC n° 55/2016, atual Emenda Constitucional n® 95, que

estabeleceu o limite de gastos publicos por vinte anos. Lima (2019) argumenta que 0

2L LLuiz In4cio Lula da Silva (2003 a 2010); Dilma Rousseff (2011 a 30 de agosto de 2016, derrubada via
golpe politico); Michel Temer (31 de agosto de 2016 a 2018); e Jair Bolsonaro (2019 — atual).
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congelamento possui 0 objetivo apenas de limitar o investimento em politicas pablicas,
porém fortalece as parcerias publico-privadas e a expansdo do setor privado.

Lima (2019) aponta que, atualmente, no governo de Jair Bolsonaro (2018 e atual,
previsto para término no final de 2022), o Brasil ndo possui uma agenda politica para a
Educacdo Superior. Embora se considere a critica de Lima (2019), é possivel observar
que o atual governo possui sim uma politica para a educacao superior, pois, seu plano de
governo preza por um modelo de educacdo superior alinhada as parcerias publico-

privadas e as linguagens neoliberais de competitividade e empreendedorismo:

As universidades precisam gerar avangos técnicos para o Brasil,
buscando formas de elevar a produtividade, a riqueza e o bem-estar da
populacdo. Devem desenvolver novos produtos, através de parcerias
e pesquisas com a iniciativa privada. Fomentar o
empreendedorismo para que o jovem saia da faculdade, pensando
em abrir uma empresa (PSL, 2018, p. 46, grifo nosso).

Nesse contexto, as novas formas de administracdo geradas pelo Estado brasileiro
impulsionaram uma parceria entre o setor publico e o privado-mercantil. De um lado, a
adesdo a teoria do capital humano era um bom investimento para o setor privado, visto o
entendimento de que a qualificagdo auxiliaria no desenvolvimento do capital, por outro
e, consequentemente a demanda, havia um favorecimento das Instituicdes privadas como
solucdo para o déficit educacional.

Chaves (2019, p. 68) descreve que a relacdo mercantil exercida pelo Estado
brasileiro sobre a educagédo superior, para o0 processo de privatizacdo, se concretizou ao
passo que o governo favoreceu “[...] a inser¢ao de capital especulativo no ensino superior,
por meio da inclusdo de grupos educacionais no mercado de acdes em bolsa de valores e
pelo ingresso de grupos estrangeiros de capitais fechados e abertos”. Desse modo, foram
construidas as bases para a hegemonia e expansdo empresarial na educagdo superior do
pais.

Sobre o favorecimento do setor privado-mercantil, Sguissardi (2015) notabiliza
que a educacgéo superior, na sociedade capitalista, configura-se como uma mercadoria.
Em outro texto, Sguissardi salienta que a atmosfera da privatizacdo ocorre de maneira
direta, com a descontrolada expansdo da educacdo superior em Instituigdes privadas, ou

de forma mais sutil, introduzindo a mentalidade empresarial nas Instituicbes publicas
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através da “[..] introducdo de mecanismos de administracdo e gerenciamento corporativo-
empresariais € busca de recursos junto ao mercado” (SGUISSARDI, 2003, p. 200).
Entretanto, Neves e Fernandes (2002) destacam que a execucdo integral dos
pressupostos neoliberais nas IES publicas tem encontrado resisténcia entre os docentes,
servidores e demais segmentos da sociedade que defendem o ensino estatal, apesar de ndo

serem suficientes, corroboram para a preservagédo das instituicdes.

3.5. POLITICAS EDUCACIONAIS PARA A FORMACAO DE PROFESSORES NO
BRASIL

Partimos do pressuposto de que existe uma relacdo dialética entre a formacéo
inicial e o curriculo, cujas politicas publicas educacionais constituem-se mediadoras
desse processo. O termo politica tem “[...] um conceito amplo, relativo ao poder em geral
e a um processo de tomada de decisdo a respeito de prioridades, metas e meios para
alcancé-las. E imperativo ao Estado fazer escolhas quanto & &rea em que iré atuar, por que
e como atuar” (CARVALHO, 2016, p. 79). Esse autor enfatiza que no interior da politica
existem conflitos e interesses entre os atores?? envolvidos, seja daqueles que lutam pelo
interesse do povo, seja daqueles que aspiram os interesses do capital.

Croce e Roggero (2015) acentuam que a politica consiste na acdo de atores
politicos sobre a resolucdo de problemas e conflitos acerca da destinacdo de bens e
recursos publicos. Nesse cenério, encontram-se as politicas publicas, sendo uma forma
de intervencdo do Estado na qual realiza acBes para a sociedade visando o bem-estar
comum (CARVALHO, 2016; HOLFLING, 2001).

Por politicas puablicas entende-se o conjunto de objetivos ou de
intencBes que, em termos de opcdes e prioridades, dao forma a um
determinado programa de acdo governamental, condicionando sua
execucdo. Emanadas do proprio Estado, que é responsavel por sua
formulacdo e execucgdo, revelam suas caracteristicas e formas de
intervencdo. Assim, a politica publica, articulada no sentido amplo de
politica, caracteriza-se pelas iniciativas e diretrizes, pelos planos e
programas governamentais adotados em resposta aos problemas
socialmente relevantes. Ou seja, caracteriza-se pelas a¢6es planejadas e
implantadas com a finalidade de garantir direitos sociais, especialmente

22 De acordo com Croce e Roggero (2015) os atores politicos podem ser: agentes nacionais (partidos,
sindicatos ou movimentos sociais), ou agentes internacionais (Banco Mundial, UNESCO, ONU, Fundo
Monetario Internacional, entre outros).
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redistribuir beneficios, como saude, educacdo, previdéncia, moradia,
saneamento (CARVALHO, 2016, p. 79-80).

Holfling (2001, p. 31) pondera que politicas publicas para a educagdo, salde,
saneamento, entre outras, sdo politicas sociais que indicam “[...] o padrdo de protegdo
social implementado pelo Estado, voltadas, em principios, para a redistribuicdo dos
beneficios sociais visando a diminuigdo das desigualdades estruturais produzidas pelo
desenvolvimento socioecondmico”. Nesse sentido, ¢ importante ressaltar que as politicas
sociais para educacdo realizadas a partir da decada de 1990, com as orientagdes dos
organismos multilaterais, foram objetivadas para esta finalidade, isto é, para amenizar as
desigualdades sociais.

Isso posto, ao situarmos as politicas educacionais no contexto global,
identificamos um processo mundial de subordinacdo do sistema educacional brasileiro as
exigéncias do mercado. Desse modo, 0 presente topico destina-se a apresentar as ultimas
diretrizes que influenciaram/influenciam a organizacdo e sistematizacdo da formacao
académica brasileira, para o contexto da modalidade licenciatura, quais sejam: CNE/CP
N° 01/2002, CNE/CP N° 02/2015 e CNE/CP N° 02/2019.

Para uma melhor exposicdo dos documentos que balizaram, na Gltima década, o
campo das reformulacdes curriculares em Educagdo Fisica no Parana, formulamos a
figura a seguir com vistas ao leitor identificar o movimento de reformulagédo curricular

realizado de acordo com as Diretrizes Gerais e Especificas da area.
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Figura 4 - Movimento de reformulacéo das Diretrizes para Formagdo de Professores
relacionado aos cursos de Educacéo Fisica.

Educagao Fisica: CNE/CES N2 7 DE 31 DE MARCO DE ~ Reformulagdo de PPPs das IES com base em ambas
2004. resolugdes.

A 4

Educacdo Fisica: CNE/CES N2 6 DE 18 DE DEZEMBRO  Reformulagdo de PPPs das IES com base em ambas

DE 2018. resolugdes.
Geral: * |
Educacao Fisica: Ainda ndo houve diretriz especifica Reformulagdo de PPPs das IES com base na
posterior. Resolugdo CNE/CP n2 2/2019.

Fonte: Elaborado pelo autor.

Apresentaremos, a seguir, as Ultimas Diretrizes para Formacdo Docente para a
Educacdo Béasica em Geral. O objetivo € descrever o contexto e identificar os principios
reformistas de cada documento, a fim de entender 0 movimento realizado para 0 ambito
da Educacdo Superior (formacdo docente em Educacdo Fisica) nos ultimos anos, como

nos dedicamos a tratar na sequéncia?.

3.5.1. Resolugdo CNE/CP n° 1°, de 18 de fevereiro de 2002: Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacéao de Professores da Educacdo Basica, em nivel superior,

curso de licenciatura.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacéo de Professores da Educacgéo
Basica sdo estabelecidas a partir da Resolucdo CNE/CP n° 01/2002 e da Resolucdo
CNE/CP n° 02/2002 de 18 de fevereiro de 2002, instituindo as DCNSs, a carga horéaria e a
duracgéo para os cursos de licenciatura no Brasil, respectivamente.

A base para a promulgacdo das Diretrizes Curriculares para a Formagdo de
Professores da Educacdo Bésica esteve no Parecer CNE/CP n° 09 de 08 de maio de 2001,

2 0 aprofundamento das implicagGes de tais Diretrizes serd manifestado em um outro momento, durante
as analises.
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ao considerar que estabelecer Diretrizes para formagdo docente seria “um marco
referencial para a organizagdo pedagogica das distintas etapas da escolarizagdo basica”
(BRASIL, 20014, p. 08). O parecer defendia que a reforma curricular era um instrumento
necessario para concretizar as propostas realizadas para a Educacdo Basica.

Bezerra (2017) enfatiza que o contexto de elaboracéo das Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacédo de Professores foi marcado por discussdes e manifestacdes
de resisténcia. O debate destoou entre as proposic¢des politicas institucionalizadas pelo
MEC de um lado, e professores da area de formacéao docente do outro.

A producdo do documento contou com representantes das Secretarias de
Educacdo Fundamental, de Educacdo Média e Tecnologia e de Educacdo Superior,
formando um Grupo de Trabalho designados pelo MEC em que apresentaram ao CNE,
em maio de 2000, a “Proposta de Diretrizes para a formagao de professores da Educagao
Basica, em curso de nivel superior: versdo preliminar" (BRASIL, 2000). A proposta foi
analisada por membros da Camara de Educacdo Béasica e da Camara de Educacgdo
Superior, nomeados pelo CNE e encarregados de sistematizar as Diretrizes para
Formacao de Professores da Educacdo Béasica (BRASIL, 2001a).

Apds analisado e homologado, a sistematizacdo das Diretrizes foi submetida a
julgamento em cinco audiéncias publicas regionais, uma audiéncia publica nacional, uma
reunido técnica e uma reunido institucional. As audiéncias e reunides envolveram
Associacbes, Conselhos, Secretarias, Foruns e Sindicato de Educacdo, Reitores de
InstituicGes entre outras organizagdes da area (BRASIL, 2000).

Bezerra (2017) salienta que as audiéncias proporcionaram um movimento de
resisténcia da proposta por entidades da Educacéo, as quais apoiavam-se nos argumentos
de que a Diretriz apresentava encaminhamentos similares aos rumos tomados pela
politica educacional brasileira no periodo, orientada pelos organismos internacionais e
desconsiderava as reivindicacfes historicas dos professores, no que tange a autonomia
universitaria.

Contudo, Bezerra (2017) avalia que 0 movimento de resisténcia pouco influenciou
0 processo de elaboracdo das Diretrizes, apenas serviu como tatica para demonstrar um
suposto consenso ante a sociedade para legitimar o documento. De modo geral, entende-
se que as Diretrizes Curriculares Nacionais para Formacao de Professores de 2002 foram
elaboradas de forma centralizada na esfera das secretarias do MEC, assim, apesar das
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entidades educacionais apresentarem reivindicacdes, a Diretriz foi homologada
(BEZERRA, 2017).

Neste cenario, as Diretrizes foram instituidas para sistematizar a formagcao inicial
docente de acordo com a LBEN 9.394/96. Assim, o documento CNE/CP n° 01/2002 logo
em seu inicio, no art. 3°, estabelece principios norteadores em que a formacéo precisa se

basear para o exercicio profissional, sendo eles:

| —a competéncia como concepgdo nuclear na orientagdo do curso; Il —
a coeréncia entre a formacdo oferecida e a préatica 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 formacéo e o que dele se
espera; b) a aprendizagem como processo de construgdo de
conhecimentos, habilidades e valores em interacdo com a realidade e
com os demais individuos, no qual sdo colocadas em uso capacidades
pessoais; ¢) 0s contelldos, cComo 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 afericdo dos
resultados alcangados, consideradas as competéncias a serem
constituidas e a identificacdo das mudangas 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 mobiliza-los para a agdo, como compreender o
processo de construgdo do conhecimento (BRASIL, 2002a, p. 1-2).

Outro pressuposto muito propagado na Resolu¢cdo CNE/CP 01/2002 esteve em
torno do conjunto de competéncias que os projetos politico-pedagdgicos®* das Instituicoes
deveriam se basear. Sobre isso, elaboramos um quadro para melhor visualizagdo,

conforme segue abaixo.

Quadro 2 - Competéncias para a elaboracdo dos Projetos-Pedagdgicos de acordo com a
Resolucdo CNE/CP n° 1/2002.

Art. 5°: Deve levar em conta que: Art. 6°: Serdo consideradas:
I — a formacdo devera garantir a constituicdo | | - as  competéncias referentes  ao
das competéncias objetivadas na educacdo | comprometimento com os valores inspiradores
basica; da sociedade democratica;
Il — as competéncias referentes a compreensao do
papel social da escola;

24 Destaque para as duas diferentes perspectivas de Projetos Politico-Pedagégicos, conforme aponta Veiga
(2003): (a) como agdo regulatéria ou técnica; e (b) como acdo emancipatéria ou edificante. Como acéo
regulatoria, o PPP se estabelece como documento pronto e acabado, negando-se 0s interesses coletivos.
Sob a perspectiva emancipat6ria, os projetos e a inovacdo estdo vinculados com vistas a provocar
rompimentos epistemolégicos e construidos, executados e avaliados coletivamente (VEIGA, 2003).
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Il — o desenvolvimento das competéncias exige
que a formacdo contemple diferentes &mbitos do
conhecimento profissional do professor;

Il —a selegdo dos contetdos das areas de ensino da
educacdo bésica deve orientar-se por ir além
daquilo que os professores irdo ensinar nas
diferentes etapas da escolaridade;

IV — os contelGdos a serem ensinados na
escolaridade bésica devem ser tratados de modo
articulado com suas didaticas 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 qualificagdo dos
profissionais com condi¢fes de iniciar a carreira.
Paragrafo Gnico. A aprendizagem devera ser
orientada pelo principio metodol6gico geral, que
pode ser traduzido pela acdo-reflexio-acéo e que
aponta a resolucdo de situagdes-problema como
uma das estratégias didaticas privilegiadas.

Il — as competéncias referentes ao dominio dos
conteddos a serem socializados, aos seus
significados em diferentes contextos e sua
articulagdo interdisciplinar;

IV — as competéncias referentes ao dominio do
conhecimento pedagdégico;

V — as competéncias referentes ao conhecimento
de processos de investigacdo que possibilitem o
aperfeicoamento da préatica pedagogica;

VI —as competéncias referentes ao gerenciamento
do préprio desenvolvimento profissional.

8 1° O conjunto das competéncias enumeradas
neste artigo ndo esgota tudo que uma escola de
formagdo possa oferecer aos seus alunos, mas
pontua demandas importantes oriundas da analise
da atuacéo profissional e assenta-se na legislacéo
vigente e nas diretrizes curriculares nacionais
para a educacéo bésica.

§ 2° As referidas competéncias deverdo ser
contextualizadas e complementadas pelas
competéncias especificas prdprias de cada etapa e
modalidade da educacéo bésica e de cada area do
conhecimento a ser contemplada na formacéo.

8 3° A definicdo dos conhecimentos exigidos para
a constituicdo de competéncias deverd, além da
formagdo especifica relacionada as diferentes
etapas da educacdo bésica, propiciar a insercao no
debate contemporéneo mais amplo, envolvendo
questBes culturais, sociais, econémicas e 0
conhecimento sobre o desenvolvimento humano e
a prépria docéncia, contemplando:

| — cultura geral e profissional;

Il — conhecimentos sobre criancas, adolescentes,
jovens e adultos, ai incluidas as especificidades
dos alunos com necessidades educacionais
especiais e as das comunidades indigenas;

111 — conhecimento sobre dimens&o cultural, social,
politica e econdmica da educacao;

IV — conteldos das areas de conhecimento que
serdo objeto de ensino;

V — conhecimento pedagdgico;

VI — conhecimento advindo da experiéncia.

Fonte: Elaborado pelo autor com base na Resolu¢cdo CNE/CP 01/2002 (BRASIL, 20024, p. 2-3).

Percebe-se que os principios norteadores identificados no quadro acima apontam

para estruturacdes curriculares baseadas por competéncias. As competéncias deveriam

orientar a selecdo dos contetidos para a formacdo profissional. Para Benites, Neto e

Hunger (2008), a resolucdo apresenta avancos no que tange a profissionalizagéo.

Contudo, para os autores, chama atencdo o excesso de competéncias técnicas utilizado no

documento, pois manifesta “[...] a impressdo de que agora o que vale é o primado do
‘saber fazer’.” (BENITES; NETO; HUNGER, 2008, p. 358).
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Garcia (2015) pondera que as Diretrizes de 2002 iniciam o processo de exaltacéo
sobre a experiéncia prética, definindo um caréater préatico e instrumental para a formacéao
docente. Esse movimento, estimulado pelas diretrizes, para Garcia (2015),
desintelectualiza os curriculos das licenciaturas, o0 que determina uma
desprofissionalizacéo dos professores.

Em relacdo a carga horaria, a Resolugdo complementar CNE/CP n° 02/2002
determinou o minimo de 2.800 (duas mil e oitocentas) horas, quais deveriam ser
distribuidas em: 400 (quatrocentas) horas de pratica como componente curricular; 400
(quatrocentas) horas para o estagio curricular supervisionado a partir da segunda metade
do curso; 1.800 (mil e oitocentas) horas para contetdos curriculares de natureza
cientifico-cultural; 200 (duzentas) horas para outras atividades académico-cientifico-
culturais (BRASIL, 2002b).

As Diretrizes Curriculares Nacionais para Formacéo de Professores de 2002, em
resumo, objetivaram criar uma normatizacdo dos cursos de formacédo docente no Brasil a
partir da LDBEN 9.394/96, deixando claro que as Instituicbes de formacéao de professores
deveriam priorizar a formacdo de profissionais para atender aos anseios de

“competéncias” suscitados na Educagao Basica, naquele momento.

3.5.2. Resolucdo CNE/CP n° 2, de 1 de julho de 2015: Diretrizes Curriculares

Nacionais para a formacéo inicial em nivel superior em cursos de licenciatura.

Uma das principais expressdes de politica educacional para o Ensino Superior em
relacdo a formacdo docente na ultima década foi a instituicdo da Resolugédo n° 2/2015,
qual “define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacdo inicial em nivel
superior (cursos de licenciatura, cursos de formacao pedagdgica para graduados e cursos
de segunda licenciatura) e para a formagao continuada” (BRASIL, 2015b, p. 1). A
Resolugdo possui 25 artigos distribuidos em 8 capitulos, a ciéncia: Das Disposi¢es
Gerais; Formacdo dos Profissionais do Magistério para Educacdo Bésica: Base Comum
Nacional; Do(a) Egresso(a) da Formacdo Inicial e Continuada; Da Formag&o Inicial do
Magistério da Educacdo Basica em Nivel Superior; Da Formacao Inicial do Magistério
da Educacgdo Bésica em Nivel Superior: Estrutura e Curriculo; Da Formagdo Continuada
dos Profissionais do Magistério; Dos Profissionais do Magistério e sua Valorizacgdo; e

Das Disposi¢oes Transitorias.
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Inicialmente, a partir de sua homologacdo, em 2015, todos os cursos de
licenciatura teriam o prazo de dois (2) anos para reestruturarem seus Projetos Politico-
Pedagdgicos de acordo com o novo normativo. Todavia, 0 prazo para adequacao das
Instituicdes foi prorrogado por duas vezes. No primeiro momento com a Resolucdo n° 1
de 9 de agosto de 2017, ap6s manifestacdes do conjunto de associacdes do Ensino
Superior, em que alterou o texto anterior da Resolugcdo CNE/CP n° 2/2015, alegando que:
“Os cursos de formacgao de professores, que se encontram em funcionamento, deverdo se
adaptar a esta Resolug¢do no prazo de 3 (trés) anos, a contar da data de sua publicagdao”
(BRASIL, 2017b). Posteriormente e pela Gltima vez, o prazo de adequacéo foi novamente
alterado por meio da Resolucdo n° 3 de 3 de outubro de 2018, alterando a adequacao para
o “[...] prazo improrrogavel de 4 (quatro) anos, a contar da data de sua publicagdo”
(BRASIL, 2018a).

Essa Diretriz, em seu preambulo, destaca alguns aspectos (sociais e
organizacionais) que leva em consideracao para sua elaboracao, dentre eles: o pluralismo
de ideias; a gestdo democrética; a valorizacdo da experiéncia extraescolar e da diversidade
étnico-racial; a necessidade de articular o Ensino Superior e a Educacdo Basica; o
curriculo como auxiliador da construcdo de uma identidade sociocultural do educando
para o exercicio da cidadania; a realidade concreta; a educacdo como direito fundamental
e, também, que “[...] o trabalho coletivo como dindmica politico-pedagogica que requer
planejamento sistematico e integrado” (BRASIL, 2015b, p. 2).

Nessa perspectiva, o0 documento chama atencdo para a importancia dos principios
de uma “a) solida formagdo tedrica e interdisciplinar; b) unidade teoria-pratica; c)
trabalho coletivo e interdisciplinar; d) compromisso social e valorizacao do profissional
da educacao; e) gestdo democratica; f) avaliacdo e regulacao dos cursos de formagao”
(BRASIL, 2015b, p. 2).

A Diretriz CNE/CP n° 2/2015, diferentemente da resolucdo anterior, indica que 0s
cursos de formacao inicial deveriam considerar trés (3) ndcleos para suas organizagoes
curriculares e pedagogicas, respeitando “[...] a diversidade nacional e a autonomia

pedagogica das instituigdes” (BRASIL, 2015b, p. 9) conforme quadro a seguir.



Quadro 3 - Nucleos de constituicdo dos cursos de formacdo inicial de acordo com a

Resolucdo CNE/CP n° 2/2015.

Nucleo

Articulacéo

1) Estudos de
formacdo geral, de
areas especificas e
interdisciplinares, e

do campo
educacional, seus

fundamentos e
metodologias, e das
diversas realidades

educacionais,

articulando:

a) principios, concepgdes, contetdos e critérios oriundos de
diferentes areas do conhecimento, incluindo os conhecimentos
pedagdgicos, especificos e interdisciplinares, os fundamentos da
educacdo, para o desenvolvimento das pessoas, das organizacdes e da
sociedade;

Principios de justica social, respeito a diversidade, promocéo da
participacdo e gestdo democrética;

c) conhecimento, avaliacdo, criacdo e uso de textos, materiais
didaticos,

procedimentos e processos de ensino e aprendizagem que
contemplem a diversidade social e cultural da sociedade brasileira;

d) observacdo, analise, planejamento, desenvolvimento e avaliacdo
de

processos educativos e de experiéncias educacionais em institui¢oes
educativas;

e) conhecimento multidimensional e interdisciplinar sobre o ser
humano e
praticas educativas, incluindo conhecimento de processos de
desenvolvimento de criancas, adolescentes, jovens e adultos, nas
dimensBes fisica, cognitiva, afetiva, estética, cultural, ludica,
artistica, ética e biopsicossocial;

f) diagnéstico sobre as necessidades e aspiracdes dos diferentes
segmentos da sociedade relativamente a educacdo, sendo capaz de
identificar diferentes forgas e interesses, de captar contradi¢Ges e de
considera-los nos planos pedagdgicos, no ensino e seus processos
articulados a aprendizagem, no planejamento e na realizacdo de
atividades educativas;

g) pesquisa e estudo dos contetdos especificos e pedagdgicos, seus
fundamentos e metodologias, legislagdo educacional, processos de
organizacdo e gestdo, trabalho docente, politicas de financiamento,
avaliacdo e curriculo;

h) decodificacdo e utilizagdo de diferentes linguagens e codigos
linguistico-sociais utilizadas pelos estudantes, além do trabalho
didatico sobre contetdos pertinentes as etapas e modalidades de
educacéo bésica;

i) pesquisa e estudo das relacdes entre educacéo e trabalho, educagédo
e

diversidade, direitos humanos, cidadania, educacdo ambiental, entre
outras problematicas centrais da sociedade contemporénea;

J) questdes atinentes a ética, estética e ludicidade no contexto do
exercicio

profissional, articulando o saber académico, a pesquisa, a extensao e
a prética educativa;

1) pesquisa, estudo, aplicagdo e avaliacdo da legislacdo e producéo
especifica sobre organizacao e gestdo da educacdo nacional.

2) Aprofundamento
e diversificacdo de

a) investigacGes sobre processos educativos, organizacionais e de
gestdo na area educacional;
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estudos das areas de
atuacéo
profissional,
incluindo os
conteudos
especificos e
pedagogicos,
priorizadas pelo
projeto
pedagogico das
instituicOes, em
sintonia com 0s
sistemas de ensino,
que, atendendo as
demandas sociais,
oportunizara, entre
outras
possibilidades:

b) avaliacdo, criacdo e uso de textos, materiais didaticos,
procedimentos e processos de aprendizagem que contemplem a
diversidade social e cultural da sociedade brasileira;

c) pesquisa e estudo dos conhecimentos pedagogicos e fundamentos
da educacdo, didaticas e praticas de ensino, teorias da educacdo,
legislacdo educacional, politicas de financiamento, avaliacdo e
curriculo.

d) Aplicacio ao campo da educacdo de contribuicdes e
conhecimentos, como o pedagogico, o filoséfico, o histérico, o
antropoldgico, o ambiental-ecoldgico, o psicoldgico, o linguistico, o
socioldgico, o politico, o econdémico, o cultural.

3) Estudos
integradores para
enriquecimento
curricular,
compreendendo a
participacdo em:

a) semindrios e estudos curriculares, em projetos de inicia¢do
cientifica,
iniciacdo a docéncia, residéncia docente, monitoria e extensdo, entre
outros, definidos no projeto institucional da instituicdo de educacgao
superior e diretamente orientados pelo corpo docente da mesma
instituicdo;

b) atividades praticas articuladas entre os sistemas de ensino e
instituices

educativas de modo a propiciar vivéncias nas diferentes areas do
campo educacional, assegurando aprofundamento e diversificacdo de
estudos, experiéncias e utilizacdo de recursos pedagogicos;

¢) mobilidade estudantil, intercdmbio e outras atividades previstas no
PPC,;

d) atividades de comunicacdo e expressao visando a aquisicdo e a
apropriagao

de recursos de linguagem capazes de comunicar, interpretar a
realidade estudada e criar conexdes com a vida social.

Fonte: Elaborado pelo autor com base na Resolu¢gdo CNE/CP n° 2/2015 (BRASIL, 2015b, p. 9-11).

Os nucleos constituiram uma mudanca com relacdo a normativa de 2002, no

aspecto estrutural, ampliando as exigéncias formativas para os cursos de licenciatura. Este

fator pode ter influenciado também a mudanca da carga horéria dos cursos, qual a partir

da resolugcdo CNE/CP n° 02/2015 passou a estabelecer uma ampliacao, passando de 2.800

para 0 minimo de 3.200 horas de trabalho efetivo académico, com duragdo minima de 8

(oito) semestres ou 4 (quatro) anos, distribuidas para os cursos de graduacdo conforme

quadro a seguir.
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Quadro 4 - Carga horéaria dos cursos de licenciatura de acordo com a Resolucdo CNE/CP
n° 2/2015.

Carga Descrigéo
horéria
400h Pratica como componente curricular, distribuidas ao longo do processo
formativo.
400h Estagio supervisionado, na area de formacéo e atuacdo na educacdo bésica,

contemplando também outras &reas especificas, se for o caso, conforme o
projeto de curso da instituicéo.

2.200h Atividades formativas estruturadas pelos nucleos definidos nos incisos | e |1
do artigo 12 da resolugdo CNE/CP n° 2/2015, exposto no quadro 3 neste
trabalho.

200h Atividades tedrico-praticas de aprofundamento em areas especificas de

interesse dos estudantes, conforme nucleo definido no inciso 11l do artigo 12
da resolugéo, por meio da iniciacdo cientifica, da iniciacdo a docéncia, da
extensdo e da monitoria, entre outras, consoante 0 projeto de curso da
instituicao.

Fonte: Elaborado pelo autor com base na Resolugdo CNE/CP n° 2/2015 (BRASIL, 2015b, p. 11).

No estabelecimento da carga horaria quando comparado as Diretrizes de 2002, a
ampliacdo no equivalente a quatrocentas (400) horas da Resolugcdo n°® 02/2015 se
constituiu exclusivamente para a dimenséo das atividades formativas, apresentando uma
tentativa de aumentar a dedicacdo dos cursos de licenciatura para estudos do campo
educacional, fundamentos e metodologias.

Essa diretriz teve como relator o professor Luiz Fernando Dourado, qual apontou
em um artigo publicado em 2015 na Revista “Educacdo e Sociedade” os limites e desafios
dessa resolucdo. Para Dourado (2015) a resolugdo corresponde a uma conquista das
entidades educacionais, pois além de estabelecer normas e orientacdes para articular o
Ensino Superior com a Educacdo Baésica, defende a valorizacdo dos profissionais,
discutindo até a aprovacao de plano de carreira e salarios, contendo uma diversidade de
posicionamentos, necessidades e aspiragdes. Entretanto, no decorrer de sua

implementac&o, esbarrou nos interesses governantes que, quatro anos mais tarde (em

% Cabe aqui destacar os responsaveis governamentais durante esse o periodo em que a proposta foi
elaborada e discutida, revogando a proposta anterior (CNE/CP n° 02/2015). Na presidéncia da Republica,
teve-se: Dilma Rousseff (2011-golpe de Estado em agosto/2016); Michel Temer (agosto/2016-2018); e Jair
Bolsonaro (2019-atual). Como ministros da Educacdo no Brasil, teve-se: Aloizio Mercadante
(janeiro/2012-fevereiro/2014); José Henrique Paim (fevereiro/2014-janeiro/2015); Cid Gomes
(janeiro/2015-margo/2015); Luiz Claudio Costa (margo/2015-abril/2015); Renato Janine Ribeiro
(abril/2015-outubro/2015); Aloizio Mercadante (outubro/2015-maio/2016); Mendonca Filho (maio/2016-
abril/2018); Rossieli Soares (abril/2018-dezembro/2018); Ricardo Vélez Rodriguez (janeiro/2019-
abril/2019); Abraham Weintraub (abril/2019-julho/2020); e Milton Ribeiro (julho/2020-atual).
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2019) promulgaram uma nova resolucdo em substituicdo a de 2015 qual desarticulava
todas as conquistas objetivadas na CNE/CP n° 2/2015.

A Resolucdo CNE/CP N° 2/2015 apresenta uma perspectiva de formacao critica
como resposta as demandas suscitadas na ultima década por professores em foruns e
conferéncias, entendendo que: “A formacéo de profissionais do magistério deve assegurar
a base comum nacional, pautada pela concepcdo de educacdo COmMO pProcesso
emancipatdrio e permanente [...]” (BRASIL, 2015b, p. 6, grifos nossos). Contudo, ela
demonstra caracteristicas das politicas neoliberais iniciadas na década de 1990, ao
compreender que o investimento em formacao inicial e continuada contribui “[...] para a
reducdo das desigualdades sociais, regionais e locais” (BRASIL, 2015b, p. 4, grifos
nossos) e ainda que um curriculo integrado e com conhecimentos relevantes séo
“consoantes as exigéncias da educagdo basica e da educac¢do superior para 0 exercicio
da cidadania e qualifica¢do para o trabalho” (BRASIL, 2015b, p. 6, grifos nossos).

Desse modo, por meio da Resolucdo CNE/CP n° 2/2015 é possivel visualizar que
houve a tentativa de estabelecer uma formacao docente inicial e continuada fundamentada
e articulada com as necessidades dos professores e da Educacdo Basica, ainda que dentro
de uma légica neoliberal. Entretanto, € preciso considerar que apds 2016, com discussdes
em torno da BNCC para a Educacdo Basica, a politica de formacdo docente passou a
incorporar em seu didlogo tanto as propostas da Diretriz n°® 2/2015 quanto da Base
Nacional Comum Curricular, que mais tarde, em 2019, veio a provocar uma nova Diretriz

para Formacao Docente, a Resolucdo CNE/CP n° 2/2019.

3.5.3. Resolucdo CNE/CP n° 02, de 20 de dezembro de 2019: Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacao Inicial de Professores para a Educacéo Basica e institui
a Base Nacional Comum para a Formacéo Inicial de Professores da Educacéo Bésica
(BNC-Formacao).

Elaborada em 2018 enquanto “Proposta para Base Nacional Comum da Formacao
de Professores da Educacao Basica”, a Resolucao CNE/CP n° 2 de 20 de dezembro de
2019 representa a tentativa de articulacdo entre a Base Nacional Comum Curricular
(BNCC-Educacéo Basica) e as politicas e agdes educacionais em relacdo a formacao de

professores, a fim de garantir aos estudantes que as aprendizagens educacionais, previstas
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na BNCC-Educacdo Baésica alcance seu pleno desenvolvimento a partir do
estabelecimento das competéncias profissionais dos professores (BRASIL, 2019).

Nesse sentido, Curado Silva (2020, p. 104) avalia que a Resolu¢cdo CNE/CP n°
02/2019, também conhecida como BNC-Formacéo, trata-se de um instrumento para
“formar professores para ensinar a BNCC”, melhor dizendo, configura-se como uma
estratégia de modificar a organizacao de formagao docente com o objetivo de materializar
na escola (Educacgdo Basica) as politicas educacionais projetadas.

Organizada e distribuida em trinta artigos, nove capitulos e um anexo?®, a proposta
da Base Nacional Comum da Formacdo de Professores da Educacdo Basica ndo foi
discutida com os professores da Educacdo Baésica, Universidades e entidades
educacionais. Diferentemente da Resolugéo anterior (CNE/CP n°2, de 1 de julho de 2015)
que foi construida coletivamente, o texto de 2019 foi produzido por um grupo de
consultores vinculados a empresas educacionais privadas. Basicamente, 0 documento é
orientado pela percep¢do e desenvolvimento de “competéncias” baseado no modelo
australiano de formagao docente, qual “[...] incorpora as propostas neoliberais de maior
controle sobre o trabalho docente com vistas no desempenho no PISA.” (GONCALVES;
MOTA; ANADON, 2020, p. 366).

Bazzo e Scheibe (2019, p. 672) destacam que a Resolugdo CNE/CP n° 02/2019
foi elaborada em uma conjuntura para materializar os interesses dos governantes que a
fizeram, isso porque a Resolucdo anterior (CNE/CP n° 02/2015) foi bem recebida pela
comunidade académica e eram “incompativeis com as orientagdes advindas do Governo
— golpista e conservador — de Temer e de seu sucedaneo, ainda mais reacionario”. Desse
modo, a implantacdo da BNC-Formacdo se sustentou com o aval de um governo
conservador e reacionario compreendida como compativel com seus interesses (BAZZO;
SCHEIBE, 2019).

A partir da nova Resoluc¢éo, a formacdo inicial docente ndo é mais organizada por
nucleos, mas sim por trés dimensdes denominadas de “competéncias gerais docentes”, as

quais sdo apresentadas no quadro 5:

% No anexo do documento € sistematizada a proposta para a Formagao Inicial de Professores da Educagao
Bésica (BNC-FORMACAO).
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Quadro 5 - Dimens6es fundamentais e especificas para a formacéo inicial docente de
acordo com a Resolucdo CNE/CP n° 2/20109.

Dimens6es Fundamentais Dimens0des Especificas
Conhecimento profissional | Dominar os objetos do conhecimento e saber como ensina-los;
Demonstrar conhecimento sobre os estudantes e como eles
aprendem;
Reconhecer os contextos de vida dos estudantes; e
Conhecer a estrutura e a governanga dos sistemas
educacionais.
Prética profissional Planejar as acBes de ensino que resultem em efetivas
aprendizagens;
Criar e saber gerir os ambientes de aprendizagem;
Avaliar o desenvolvimento do educando, a aprendizagem e 0
ensino; e
Conduzir as praticas pedagbgicas dos objetos do
conhecimento, as competéncias e as habilidades.
Engajamento profissional Comprometer-se com o proprio desenvolvimento profissional;
Comprometer-se com a aprendizagem dos estudantes e colocar
em pratica o principio de que todos sdo capazes de aprender;
Participar do Projeto Pedagdgico da escola e da construgédo de
valores democraticos; e
Engajar-se, profissionalmente, com as familias e com a
comunidade, visando melhorar o0 ambiente escolar.
Fonte: Elaborado pelo autor com base na Resolu¢do CNE/CP n° 2/2019. (BRASIL, 2019).

As dimensfes fundamentais e especificas destacadas no quadro acima estdo
direcionadas para a atuacio de campo do docente. E possivel observar que as diretrizes
se preocupam em conduzir a formacdo inicial e continuada cujo foco se concentra no
“saber fazer” pelo professor.

Em relag&o a carga horaria dos cursos de licenciatura, a nova Resolugdo manteve
as 3.200h (trés mil e duzentas horas), organizadas e sistematizadas em trés grupos,

considerando o desenvolvimento das competéncias profissionais elencadas na resolucao.

Quadro 6 - Carga horéaria dos cursos de licenciatura de acordo com a Resolucdo CNE/CP
n° 2/2019.

Grupo | Carga horéria | Descricado

I 800h Base comum que compreende os conhecimentos cientificos,
educacionais e pedagdgicos e fundamentam a educacdo e suas
articulacbes com os sistemas, as escolas e as praticas educacionais.
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I 1.600h Para aprendizagem dos conhecimentos especificos das areas,
componentes, unidades tematicas e objetos de conhecimento da
BNCC, e para o dominio pedag6gico desses conteidos.

i 400h Estagio Supervisionado, em situacéo real de trabalho em escola,
segundo o Projeto Pedagdgico do Curso (PPC) da instituicdo
formadora;

400h Para préticas dos componentes curriculares dos Grupos | e I,

distribuidas ao longo do curso, desde o seu inicio, segundo o PPC
da instituicdo formadora.
Fonte: Elaborado pelo autor com base na Resolugdo CNE/CP n° 2/2019. (BRASIL, 2019).

Para o Grupo I, a carga horaria de 800h (oitocentas horas) deve ter inicio no 1°
ano, sendo orientada pelas dimensdes das competéncias profissionais docentes
(conhecimento, pratica e engajamento profissional), segundo as habilidades e
competéncias previstas na BNCC da Educacao Bésica. Neste Grupo, as teméticas a serem
tratadas sdo: curriculos e seus marcos legais; didatica e seus fundamentos; metodologias
e préaticas especificas; gestdo escolar; conhecimentos basicos da educacdo especial;
interpretacéo e utilizacdo dos indicadores presentes nas avaliacées de desempenho escolar
realizadas pelo MEC e pelas secretarias de Educagéo; desenvolvimento académico e
profissional na participacdo de processos formativos para melhorias das relacGes
interpessoais; conhecimento da cultura da escola; compreensdo dos fundamentos
filosoficos, socioldgicos e histéricos da concepgdo do papel social do professor;
conhecimento das vertentes tedricas de aprendizagem e desenvolvimento e entendimento
sobre o sistema educacional brasileiro (BRASIL, 2019).

A carga horéria do Grupo Il, composta por 1.600h (um mil e seiscentas horas,
deve efetivar-se do 2° ao 4° ano. Dos estudos comuns, a grade deve contemplar as
habilidades de: dominio da norma culta da Lingua Portuguesa falada e escrita;
conhecimento da Matematica para instrumentalizar e interpretar os indicadores
estatisticos educacionais; compreensdo do conhecimento pedagdgico; vivéncia,
aprendizagem e utilizagdo da linguagem digital; engajamento em processos que
propiciem o contato pratico com o mundo da educacgéo e da escola; articulagdo com as
atividades a serem realizadas no estagio supervisionado; vivéncia e aprendizagem de
metodologias para o desenvolvimento de criatividade e inovacdo; dominio dos processos
de alfabetizacéo; e articulacdo entre os contetdos e os componentes da BNC-Formacao.
(BRASIL, 2019).

Ja para o grupo Ill, a carga horaria de 800h (oitocentas horas) é destinada para a

pratica pedagogica, contemplando o estagio supervisionado e outras praticas dos
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componentes curriculares, devendo estar articulada desde o primeiro ano de curso
(BRASIL, 2019).

Quando comparado a Resolucdo anterior, n® 02/2015, percebe-se que a carga
horéria formativa que antes era de duas mil e duzentas (2.200) horas para atividades
formativas, agora, com a Resolucdo n° 02/2019 passa a ser duas mil e quatrocentas (2.400)
horas, entretanto, distribuidas em mil e seiscentas (1.600) horas para dominio dos
conteudos da BNCC-Educagdo Bésica e apenas oitocentas (800) horas para
conhecimentos cientificos, educacionais e pedagdgicos.

Por fim, no que se refere ao processo avaliativo, a Resolucdo define, no capitulo
oitavo, que o INEP (Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira) desenvolvera um novo instrumento avaliativo para as licenciaturas no prazo de
dois anos da publicacdo da presente Resolucdo, portanto, até dezembro de 2021.

Bazzo e Scheibe (2019, p. 673) denotam que o processo de articulacdo da BNCC-
Educacdo Baésica e sua influéncia para a elaboracdo da BNC-Formacao segue os padrdes
das politicas educacionais de carater neoliberal, pois buscam atender apenas o
desenvolvimento do capital, desconsiderando os avancgos em relacdo a formacao humana

adquiridos na Resolucdo anterior, n® 02/2015. Assim,

[...] a BNCC, portanto, determinada pela agenda global da manutengéo
do capitalismo, passou a conduzir e a dominar as discussdes e o0 debate
a respeito da formacdo dos professores para a educacdo basica. O
professor deveria ser formado para atender aos ditames dessa base
curricular, que, como sabemos, teve uma tramitagcdo sensivelmente
polemizada pelos educadores nas diversas entidades, uma vez que sua
aprovacao acontecia para atender a um modelo de curriculo padrao para
todo o pais, elaborado de acordo com uma visao tecnicista/instrumental,
favoravel as orientagdes dos grupos empresariais, interessados em
formar um trabalhador que Ihes fosse submisso, a partir, portanto, de
um curriculo préximo do que poderiamos chamar de minimo e muito
distante de uma base curricular que lhe propiciasse formagao capaz de
desenvolver sua autonomia e criticidade (BAZZO; SCHEIBE, 2019,
p.673).

Santos e Filho (2020) sintetizam que todas as diretrizes brasileiras das ultimas
duas décadas caminharam para uma formacéo inicial docente pautada na racionalidade
técnica e prética, voltada para aplicacdo dos conhecimentos da educagdo basica. A
preocupacdo das legislagbes esta concentrada em adequar o profissional conforme as

necessidades que seu trabalho pratico exige. Esse carater se apresenta de forma
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intensificada na BNC-Formacdo, distanciando-se de um ensino emancipatorio
(SANTOS; FILHO, 2020).

Reis e Gongalves (2020, p. 177) argumentam que o modelo “eficientista” presente
nas politicas de curriculo no Brasil e intensificado na BNC-Formacdo massifica a
formacao inicial docente, instituindo professores como “[...] meros transmissores do que
vém predeterminado pelas politicas educacionais”.

Em sintese, compreende-se que a Resolugdo n® 02/2019 possui fortes relagdes com
0s interesses governistas neoliberais e direcionam a formacao docente para o atendimento
a manutencdo do capital, com formacdo técnica, pratica e instrumental. Isso identificado
por meio da evolugdo de principios e perspectivas que as resolucbes/diretrizes tiveram ao
longo dos ultimos anos.

Importante ressaltar que o0s aspectos técnicos, praticos e instrumentais sdo
importantes para a formacdo humana e profissional, contudo, as diretrizes estdo
priorizando essa formagdo técnica, instrumental e pratica de forma esvaziada de
contetidos, priorizando conhecimentos minimos e objetivos necessarios para a realizacao
do trabalho precarizado, que assume formas cada vez mais adaptaveis (trabalho informal,
terceirizado, trabalho uberizado, horista etc.).

Constituindo-se em uma formagao unilateral, qual Manacorda (2007) define como
uma formagéo que limita o acesso e o desenvolvimento do homem em suas plenas
potencialidades, as politicas curriculares utilizam da ideia politécnica marxiana para
institucionalizar uma racionalidade técnica e pratica, mas ndo em seu sentido
emancipador humano, e sim no de preparagdo “pluriprofissional”, ou seja, uma formagéo
para o desenvolvimento e manutencdo das condic¢des desiguais da sociedade capitalista.

Nesse sentido, a formacdo técnica, instrumental e pratica, que deveria formar para
o trabalho associado como formacéo onilateral, em uma relacdo metabélica de educacgédo
intelectual, corporal e politécnica, é transfigurada nas diretrizes de formagéo docente com
um carater alienante e limitador do pleno desenvolvimento humano. Dessa forma,
assumindo uma funcdo ideologica de educacdo burguesa, compreendemos que a BNC-
Formagdo corrobora para formar apenas caracteristicas subjetivas necessérias para a

classe trabalhadora contemporanea.



4. AS DIRETRIZES E ACOES POLITICAS PARA A FORMACAO DOCENTE
EM EDUCACAO FISICA

A formacdo inicial em Educacdo Fisica tem atravessado frequentes
transformac@es?’, principalmente no que corresponde a organizagio de novas Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacao Bésica, conforme demonstrado na se¢do anterior,
além de Resolucdes proprias para a especificidade da Educacdo Fisica (CNE/CES N°
07/2004 e CNE/CES N° 06/2018%).

Com suporte nas DCNSs, os curriculos dos cursos de Educagdo Fisica na
modalidade licenciatura precisam se adequar tanto as resolucbes do CNE para as
licenciaturas em geral, quanto ao atendimento também das resolucdes proprias da area.
Dessa forma, buscamos, nesta secéo, apresentar as Diretrizes para a Educacdo Fisica a
partir das orientacfes nacionais expressada nos documentos CNE/CES n° 07/2004 e
CNE/CES n° 06/2018 e, posteriormente, expor os curriculos vigentes das IES publicas
paranaenses investigadas.

Consideramos ser necessario esse movimento para demonstrar a dindmica em que
as diretrizes curriculares para formacao docente em Educacdo Fisica tém caminhado nos
altimos anos, especialmente levando em conta os principios neoliberais adotados pelas
politicas educacionais, conforme exposto na se¢do anterior. Dessa forma, apreendendo o
desenvolvimento das diretrizes, foi possivel compreender a forma como os curriculos se

apropriam e sintetizam os principios estabelecidos pelas politicas.

4.1. RESOLUCAO CNE/CES N° 07, DE 31 DE MARGCO DE 2004:
DIRETRIZES CURRICULARES NACIONAIS PARA 0OS CURSOS DE
GRADUACAO EM EDUCACAO FiSICA.

27 Apesar do foco da presente pesquisa estar relacionado ao periodo atual das diretrizes educacionais para
formacdo docente em Educacdo Fisica, € importante destacar o debate na area acerca da divisdo entre
licenciatura e bacharelado. Esse debate possui como pano de fundo interesses privados, como as Instituicbes
de Ensino Superior privadas, mas, principalmente, o Conselho Federal de Educacéo Fisica. Tais instituicdes
fomentaram a divisdo da area para que os diversos segmentos da sociedade (e os préprios) tivessem suas
necessidades sanadas. Este fato estimulou as Diretrizes para a Educacdo Fisica dividirem os conhecimentos
da é&rea separando em duas especificidades: bacharel e licenciado (NOZAKI, 2004).

28 Prazo de implantagdo de 2 anos com data limite para 19/12/2020 e acréscimo de 1 ano devido a pandemia
do COVID-19. Ver site:
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=167921-rces001-
20&category_slug=dezembro-2020-pdf&Itemid=30192



http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=167921-rces001-20&category_slug=dezembro-2020-pdf&Itemid=30192
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=167921-rces001-20&category_slug=dezembro-2020-pdf&Itemid=30192
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A resolucdo CNE/CES n° 07 de 31 de marco de 2004, estabelece orientacdes
especificas para os cursos de graduacdo em Educacdo Fisica, dentro dos termos definidos
nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores da Educagéo
Basica CNE/CP n°1 de 18 de fevereiro de 2002, descrita no subitem anterior. Desse modo,
o documento busca definir “[...] os principios, as condi¢des e os procedimentos para a
formacao dos profissionais de Educagao Fisica” (BRASIL, 2004, p. 1).

Entretanto, o processo de elaboragdo das Diretrizes para a Educacdo Fisica surgiu
apos o Parecer 776/97 de 03 de dezembro de 1997, o qual consistiu em uma convocagao
para que as Instituicdes de Ensino Superior apresentassem propostas para a construcédo de
novas diretrizes curriculares para os cursos de graduacdo. Naquele momento houve uma
manifestacdo das Instituicdes solicitando a criacdo do curso de bacharelado sob a
justificativa de que a formacdo em licenciatura ndo desenvolvia as competéncias e
qualificacBes necessarias para a intervencdo nos campos de atuacdo ndo-escolar
(PEREIRA, 2014).

Passados alguns anos, com o Parecer 09/2001 que resultou nas publicagdes das
Resolucbes CNE/CP 01 e 02/2002, a qual determinou a criacdo de Diretrizes para
Formacdo Docente e cursos de Licenciatura, necessitou da criacdo de Diretrizes para o
bacharelado, trazendo novamente a tona a discussao. Assim sendo, a construcdo desse
documento é permeada por um contexto muito particular, em relagdo a influéncia e poder,
a exemplo de outras resolucdes. O foco principal do documento foi estabelecer
orientacdes distintas para formacao em bacharelado e licenciatura.

Essa divisdo do carater formativo, por ora destacado na Resolucdo, sofreu forte
influéncia do Conselho Federal de Educacdo Fisica (CONFEF) e de dirigentes de
InstituicGes Privadas. Castellani Filho (2011) discorre que o Conselho possuia uma
relacdo de proximidade com a Camara de Educacdo Superior, especialmente com o
Conselheiro-Relator das Diretrizes, Carlos Serpa, o qual mantinha lagos com o entéo
presidente do Conselho Jorge Steinhilber.

Nozaki (2004) explicita que logo ap6s o Parecer do CNE 09/2001 para aprovagédo
das Diretrizes de Formacdo Docente da Educagdo Basica, 0 CONFEF articulou uma
intervencdo na qual objetivou tomar frente em um processo de reformulagéo para o campo
da Educacao Fisica. De acordo com o proprio Conselho, era “impossivel estabelecer uma
formacdo fundamentada nos principios de qualidade, competéncia e ética, sem a
identificagdo para qual intervencdo profissional se destina essa prepara¢do” (CONFEF,

2002, p. 3). Esse movimento se materializou com a influéncia do 6rgdo no Parecer
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0138/2002, que versava sobre as Diretrizes Curriculares da Educacao Fisica e determinou
a elaboracédo da Resolucéo final de 2004 (NOZAKI, 2004).

D’avila (2014) esclarece que a Resolugdo CNE/CES 07/2004 estabeleceu
diretrizes principalmente para a area do bacharelado, contudo, apesar de remeter a
licenciatura as resolucdes proprias dos cursos de Licenciatura, acabou exercendo
interferéncias e estipulando normas que foram apropriadas pelos cursos de Educacao

Fisica como um todo.

O professor da Educacdo Basica, Licenciatura Plena em Educacdo
Fisica, devera estar qualificado para a docéncia deste componente
curricular na educacdo bésica, tendo como referéncia a legislacdo
prépria do Conselho Nacional de Educacdo, bem como as orientagdes
especificas para esta formacdo tratadas nesta Resolucdo (BRASIL,
2004, p. 1-2).

Compreendendo, portanto, o contexto de interesses e influéncias pelo qual a
Resolucdo CNE/CES 07/2004 foi produzida, passaremos a expor as caracteristicas do
documento que incidiu sobre a formacédo docente.

A nova estrutura organizacional tracou no art. 4° o modelo de formacéo almejado
pela Diretriz, ao descrever que: “O curso de graduacdo em Educagdo Fisica devera
assegurar uma formacdo generalista, humanista e critica, qualificadora da intervencao
académico-profissional, fundamentada no rigor cientifico, na reflexdo filosofica e na
conduta ética” (BRASIL, 2004, p. 1).

De acordo com Benites, Neto e Hunger (2008) apesar do campo da Educacao
Fisica, historicamente, ter seguido suas Diretrizes de forma paralela aos normativos da
Educacdo, a Resolucdo CNE/CES 07/2004 incorporou algumas concepcgdes das
Resolucdes CNE/CP 01 e 02/2002 para sua organizagao curricular, principalmente acerca

da Préatica como Componente Curricular e o Estagio Curricular Supervisionado:

8§ 1° A pratica como componente curricular devera ser contemplada no
projeto pedagdgico, sendo vivenciada em diferentes contextos de
aplicacdo académico-profissional, desde o inicio do curso. 8 2° O
estagio profissional curricular representa um momento da formagao
em que o graduando devera vivenciar e consolidar as competéncias
exigidas para o exercicio académico-profissional em diferentes campos
da intervencdo, sob a supervisdo de um profissional habilitado e
qualificado, a partir da segunda metade do curso (BRASIL, 2004, p. 4)
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Sobre o objeto da area, a Resolucao 07/2004 abrange que a Educacéo Fisica esta

associada a aplicacdo do movimento humano, conforme exposto no art. 3°:

A Educacdo Fisica é uma area de conhecimento e de intervencéo
académico-profissional que tem como objeto de estudo e de aplicacdo
0 movimento humano, com foco nas diferentes formas e modalidades
do exercicio fisico, da ginastica, do jogo, do esporte, da luta/arte
marcial, da danca, nas perspectivas da prevencdo de problemas de
agravo da saude, promocdo, protecdo e reabilitacdo da salde, da
formacdo cultural, da educacdo e da reeducacdo motora, do rendimento
fisico-esportivo, do lazer, da gestdo de empreendimentos relacionados
as atividades fisicas, recreativas e esportivas, além de outros campos
gue oportunizem ou venham a oportunizar a pratica de atividades
fisicas, recreativas e esportivas (BRASIL, 2004, p. 1).

Partindo desse pressuposto, no art. 6%, a Resolucao definiu um nicleo béasico de
contelido para os cursos de graduagao em Educagao Fisica: “As competéncias de natureza
politico-social, ético-moral, técnico-profissional e cientifica deverdo constituir a
concepgao nuclear do projeto pedagogico de formagao do graduado em Educagdo Fisica”
(BRASIL, 2004, p. 2). A partir disso, a Diretriz define ainda uma série de competéncias
e habilidades nas quais a formacao do graduado deveria operar, sendo direcionadas ao
dominio dos saberes gerais e especificos da area da Educacéo Fisica e as transformacdes
do mundo globalizado.

Assim, a Resolucdo estabelece no art. 5° os principios em que 0s Projetos
Pedagdgicos das InstituicGes deveriam se pautar:

a) autonomia institucional; b) articulagdo entre ensino, pesquisa e
extensdo; c¢) graduagdo como formacao inicial; d) formac&o continuada;
e) ética pessoal e profissional; f) acdo critica, investigativa e
reconstrutiva do conhecimento; g) construcdo e gestdo coletiva do
projeto pedagogico; abordagem interdisciplinar do conhecimento;
indissociabilidade teoria-pratica; articulacdo entre conhecimentos de
formacéo ampliada e especifica (BRASIL, 2004, p. 2).

A vista disso, a Resolu¢io CNE/CES 07/2004 definiu, ainda, que a organizacio
curricular dos cursos de graduacao em Educagéo Fisica, no que tange as ementas e cargas
horarias, deveriam abranger seis (6) dimensdes do conhecimento “[...] em coeréncia com
0 marco conceitual e as competéncias e habilidades almejadas para o profissional que
pretende formar”, sendo: Formagdo Ampliada: a) Relagdo ser humano-sociedade; b)

Biologica do corpo humano; c¢) Producdo do conhecimento cientifico e tecnoldgico;
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Formacdo Especifica: a) Culturais do movimento humano; b) Técnico-instrumental; c)
Didatico-pedagdgico (BRASIL, 2004, p. 3).

A Resolugdo CNE/CES n° 07/2004 apresenta uma aproximagdo com a Resolugéo
CNE/CP n° 01/2002 ao passo que ambas se pautaram na questdo das competéncias, da
sistematizacdo por eixos nucleares e na relagéo teoria-pratica como concepcao utilitarista.
Em tese, o documento oficializou a formacg&o distinta para a &rea da licenciatura e do
bacharelado e, apesar de versar predominantemente acerca das func¢des do bacharelado,
ocasionou em sistematizacOes para a licenciatura que também vieram a exercer influéncia
para a sua organizacao curricular.

Nozaki (2015) assevera que a aprovacao da Resolucéo n® 07/2004, que manteve a
fragmentacédo da &rea de Educacdo Fisica entre licenciatura e bacharelado, consistiu em
uma Vvitéria do projeto hegemdnico neoliberal, sob comando dos grupos
conservadores/corporativistas. Esses grupos, com interferéncia direta do CONFEF
(Conselho Federal de Educacdo Fisica), atuaram visando garantir os interesses do capital
e, consequentemente, seus proprios interesses (SILVA; FR1ZZO, 2011).

Para Cruz (2009), a partir de uma logica politica de fundo neoliberal, a Resolugéo
n° 07/2004 se pauta em uma formacdo docente adepta aos modismos e as necessidades
do mercado, mercado esse que apresenta condi¢fes cada vez mais precérias e instaveis

aos trabalhadores da Educacéo Fisica.

4.2. RESOLUCAO CNE/CES N° 06, DE 18 DE DEZEMBRO DE 2018: DIRETRIZES
CURRICULARES NACIONAIS DOS CURSOS DE GRADUACAO EM EDUCACAO
FISICA

A resolucdo CNE/CES n° 06 de 18 de dezembro de 2018 é o atual marco
regulatério que concerne a formacdo em Educacdo Fisica. Trata-se da instituicdo das
Diretrizes Curriculares Nacionais dos Cursos de Graduagdo em Educacao Fisica em que
estabelece “[...] suas finalidades, os principios, os fundamentos e a dinamica formativa”
dos cursos (BRASIL, 2018b, p. 1).

O documento é constituido por 31 (trinta e um) artigos distribuidos em 5 (cinco)
capitulos, dos quais incidem sobre: 1) Das Disposi¢des Gerais; 11) Da Etapa Comum; I11)
Da Formacdo Especifica em Licenciatura em Educacdo Fisica; 1V) Da Formacao
Especifica em Bacharelado em Educacéo Fisica; e V) Das Diretrizes Gerais (BRASIL,
2018b).
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As Diretrizes compreendem a Educacdo Fisica, no art. 3° como:

[...] uma érea de conhecimento e de intervencdo profissional que tem
como objeto de estudo e de aplicacdo a motricidade ou movimento
humano, a cultura do movimento corporal, com foco nas diferentes
formas e modalidades do exercicio fisico, da ginastica, do jogo, do
esporte, das lutas e da danca, visando atender as necessidades sociais
no campo da salde, da educacdo e da formacdo, da cultura, do alto
rendimento esportivo e do lazer (BRASIL, 2018b, p. 1)

Assim, o documento objetiva a construcdo de um curriculo que possa formar um

perfil académico e profissional com:

[...] competéncias, habilidades, atitudes e conhecimentos, dentro de
perspectivas e abordagens contemporaneas de formagéo pertinentes e
compativeis com referéncias nacionais e internacionais, capazes de
atuar com qualidade, eficiéncia e resolubilidade nos espacos de atuacao
do graduado em Educagdo Fisica, considerando os avancos cientificos
e tecnoldgicos do Século XXI (BRASIL, 2018b)

A Resolucdo CNE/CES n° 06/2018 apresenta algumas diferencas em relacdo a sua
minuta aberta em 20152°, a principal esta na diferenciacdo formativa entre a licenciatura
e 0 bacharelado. Na minuta, em seu artigo 7%, expressava que “Os cursos de Bacharelado
em Educacdo Fisica atualmente existentes entrardo em regime de exting&o, a partir do ano
letivo seguinte a publicagdo desta Resolugdo” (BRASIL, 2015a, p. 3), entretanto, a
Resolucédo publicada em 2018 considera a permanéncia do curso de bacharelado e institui
projetos curriculares diferentes para os segmentos de licenciatura e bacharelado.

Sobre isso, a Resolu¢cdo CNE/CES n° 06/2018 determina que o académico tera
ingresso Unico, atribuido tanto & licenciatura quanto ao bacharelado, em um curso com
carga horaria de 3.200 (trés mil e duzentas) horas. Todavia, no decorrer do curso, a
formacdo devera ter etapa comum durante a primeira metade, e etapa especifica na
segunda metade, devendo a Instituicdo realizar consulta no inicio do 4° semestre sobre a
escolha da formacdo que o graduando deseja seguir: licenciatura ou bacharelado. O

desdobramento da carga horéaria esta proposto da seguinte forma:

2 Em 2015 houve uma consulta aberta para pareceres da comunidade académica. A minuta apresentava
possiveis avangos no que diz respeito a uma formagdo unificada e ndo fragmentada (entre licenciatura e
bacharelado). Para Ventura e Anes (2020) a modificacdo/falta de avanco entre a Resolucgdo final de 2018 e
a minuta de 2015 se deu pela presséo exercida pelo Conselho Federal de Educacéo Fisica (CONFEF) e as
Instituicdes de Ensino Superior influentes, isso também levando em conta o contexto pés golpe politico que
destituiu a presidente eleita Dilma Roussef, em agosto de 2016, fortalecendo os setores reacionarios e
paralisando os setores criticos da sociedade.
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Quadro 7 - Proposta de distribuicdo da carga horaria de acordo com a Resolugdo
CNE/CES n° 06/2018.

Carga horaria

Etapa

3.200h

1.600h

Comum: Nucleo de estudos da formacdo geral, identificador da area da
Educacdo Fisica comum a ambas as formagdes. Sendo: Conhecimentos
bioldgicos, psicoldgicos e socioculturais; Conhecimentos das dimensdes e
implicacGes bioldgicas, psicoldgicas e socioculturais da motricidade
humana/movimento humano/cultura do movimento corporal/atividade
fisica; Conhecimento instrumental e tecnoldgico (como técnicas de estudo
e pesquisa); Conhecimentos procedimentais e éticos da intervencdo
profissional em Educacdo Fisica.

1.600h

Especifica: Formagcdo com conhecimentos especificos das opgGes em
bacharelado ou licenciatura.

Bacharelado: Eixos articuladores: saude (politicas e programas de saude);
esporte (politicas e programas de esporte, treinamento desportivo); cultura
e lazer (politicas e programas de cultura e de lazer).

ou

Licenciatura: Contetdos programaticos: a) Politica e Organizacdo do
Ensino Bésico; b) Introducdo a Educacdo; ¢) Introducdo a Educacao Fisica
Escolar; d) Didatica e metodologia de ensino da Educacao Fisica Escolar;
e) Desenvolvimento curricular em Educacédo Fisica Escolar; f) Educagédo
Fisica na Educacdo Infantil; g) Educacdo Fisica no Ensino Fundamental;
h) Educagdo Fisica no Ensino Médio; i) Educacdo Fisica Escolar
Especial/Inclusiva; j) Educacdo Fisica na Educacdo de Jovens e Adultos;
e k) Educagdo Fisica Escolar em ambientes ndo urbanos e em
comunidades e agrupamentos étnicos distintos.

Fonte: Elaborado pelo autor com base na Resolu¢cdo CNE/CES n° 06/2018 (BRASIL, 2018b).

Conforme exposto no art. 8° da Resolucdo CNE/CES n° 06/2018, a etapa comum,

que corresponde aos dois campos de atuacdo, devera proporcionar atividades integradoras

aos académicos, como:

[...] nivelamento de conhecimento aos ingressantes por meio de
processo avaliativo e acolhimento proprio.

Disciplinas de aproximagdo ao ambiente profissional de forma a
permitir aos estudantes a percepg¢do acerca de requisitos profissionais,
identificagdo de campos ou &reas de trabalho e o desenvolvimento de
atividades didatico-pedagogicas interativas com espacos profissionais,
inclusive escolas de educacédo basica e média.

Paragrafo Unico. As instituicbes, no ambito de suas politicas
institucionais curriculares, deverdo desenvolver as atividades acima,
preferencialmente, em 10% da carga horaria adotada na etapa comum.
(BRASIL, 2018b, p. 3).

Autores como Freitas, Oliveira e Coelho (2019), Furtado (2020), Ventura e Anes

(2020) contestam a fragmentacdo da formacdo, alegando que o modelo proposto pela
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Resolucdo CNE/CES n° 06/2018 corrobora para uma formacdo desconectada da
totalidade, que atende unicamente aos interesses dos setores privados da sociedade.

Tendo em vista que essa Diretriz estabelece os pressupostos para a formagéo
especifica (licenciatura e bacharelado), nos atentamos para descrever as principais
interlocucdes que o documento efetua e direciona para a formacdo em licenciatura.

As Diretrizes, no que corresponde a especificidade da licenciatura em Educacéo
Fisica, acentua que a formacdo docente deve considerar aspectos como: a importancia
que o fortalecimento das normas tem para um projeto de educagdo nacional; a
compreensdo da diversidade e complexidade da educacéo brasileira, considerando os
diferentes niveis de modalidade e contextos socioculturais; e ainda, a valorizacdo de
principios, como respeito a liberdade, tolerancia, diversidade étnico-racial, liberdade de
aprender e ensinar, pluralismo de ideias, entre outros (BRASIL, 2018b).

O documento revela ainda que as Diretrizes precisam se articular com as normas
do Conselho Nacional de Educacdo, de acordo com os principios que norteiam as
licenciaturas, como: a) com uma formagéo solida; b) com unidade entre teoria e pratica;
c) com trabalho coletivo e interdisciplinar; d) com compromisso social e valorizacdo do
profissional da educacdo; €) com gestdo democratica; e f) com avaliacédo e regulacédo dos
cursos de formacdo (BRASIL, 2018b). Desse modo,

A formacdo inicial e continuada de professoras e professores de
Educacdo Fisica deverd qualificar esses profissionais para que sejam
capazes de contextualizar, problematizar e sistematizar conhecimentos
tedéricos e praticos sobre motricidade humana/movimento
humano/cultura do movimento corporal/atividade fisica nas suas
diversas manifestacbes (jogo, esporte, exercicio, ginastica, lutas e
danca), no @mbito do Ensino Bésico (BRASIL, 2018b, p. 3-4).

Ainda sobre 0 modelo de formacdo docente almejado pela Resolugédo, é frisado,

no art. 10°, que:

O Licenciado em Educagdo Fisica tera formacdo humanista, técnica,
critica, reflexiva e ética qualificadora da intervencdo profissional
fundamentada no rigor cientifico, na reflex&o filoséfica e na conduta
ética no magistério, ou seja, na docéncia do componente curricular
Educacdo Fisica, tendo como referéncia a legislacdo propria do
Conselho Nacional de Educacdo para a area (BRASIL, 2018b, p. 4).

Outro aspecto relevante diz respeito as atividades praticas, seja em ambientes
escolares ou néo escolares. Para ambientes escolares, a Resolucdo estabelece que 20% da

carga horaria do curso deve corresponder a praticas no ambiente de pratica real, devendo
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“[...] considerar as politicas institucionais de aproximacao ao ambiente da escola e as
politicas de extensdo na perspectiva da atribuicdo de habilidades e competéncias”
(BRASIL, 2018b, p. 4). Ademais, além do estagio, o graduando em Educacdo Fisica
Licenciatura devera desenvolver “[...] outras atividades praticas como componente
curricular, distribuidas ao longo do processo formativo [...] desenvolvidas de forma
articulada com disciplinas existentes ou serem organizadas como disciplinas ou
atividades académicas proprias” (BRASIL, 2018b, p. 4).

Por fim, sobre as particularidades exercidas para a formacdo inicial em
licenciatura, as novas Diretrizes indicam que durante a etapa especifica da formacao
(segunda metade do curso), 10% da carga horaria deve compreender em estudos
integradores, como seminarios, projetos, atividades de comunicacdo e atividades praticas
a serem desenvolvidas nas diferentes areas do campo educacional (BRASIL, 2018b).

Em sintese, as Diretrizes buscam desenvolver identidades proprias para os dois
campos de atuacdo: licenciatura, com eixos restritos a educagéo bésica, e o bacharelado,
com eixos direcionados para o esporte, salde, cultura e lazer.

Sobre esse aspecto de divisdo formativa, Taffarel (2012) avalia que a Educacéo
Fisica é uma area de intervencdo multidisciplinar, que engloba as ciéncias da saude,
ciéncias humanas e da natureza, e que a supervalorizacdo da pratica causa um
esvaziamento do conhecimento teorico.

Santos Junior e Bastos (2020) apresentam que a conjuntura politica brasileira entre
0s anos de 2016 e 2017 influenciaram a elaboracdo da Resolu¢do CNE/CES n° 06/2018.
Para os autores, o golpe de Estado institucionalizado em 2016 desmobilizou a comissao
de revisdo das diretrizes, com diversas modificacbes no Ministério da Educacgdo e no
Conselho Nacional de Educagdo. Nesse cenario, o documento publicado visa formar
trabalhadores para as necessidades organicas do capital. Com uma fragmentacédo
repaginada, a nova diretriz curricular em Educacdo Fisica institui um rebaixamento
tedrico e uma pratica como instrumentalizacdo para o trabalho precario (SANTOS
JUNIOR; BASTOS, 2020).

43. O CURRICULO DOS CURSOS DE EDUCACAO FISICA DAS
UNIVERSIDADES ESTADUAIS PUBLICAS DO ESTADO DO PARANA

Na ultima década (de 2010 a 2020), por pelo menos uma vez, as Instituices de

Ensino Superior que mantém cursos de graduacao na area de formacao de professores em
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Educacéo Fisica precisaram adequar suas organizacdes curriculares de acordo com novas
Diretrizes. Resolu¢des como a CNE/CP N° 02/2015, CNE/CES N° 06/2018 e CNE/CP N°
02/2019, as quais estabeleceram objetivos, delimitagfes organizacionais e prazos a serem
seguidos pelos cursos de graduacdo da area. Assim sendo, neste topico, analisamos como
os curriculos das instituicBes investigadas se conformam as propostas das politicas de
educacéo superior no Brasil.

Para definirmos os locais para a coleta dos dados, ou seja, as Instituicbes de Ensino
Superior Publicas do Estado do Parana que mantém cursos de graduacdo em Educacgéo
Fisica, realizamos uma busca por meio da plataforma do Ministério da Educacao,

identificando as IES e seus respectivos campi conforme quadro a seguir.

Quadro 8 - Identificacdo das IES publicas paranaenses e seus respectivos cursos de
graduacao em Educacao Fisica.

Instituicéo Campus Turno
UEL Londrina Matutino e Noturno
UEM Maringé Noturno e Integral
Ivaipora Integral
UENP Jacarezinho Noturno
UEPG Ponta Grossa Noturno
UNESPAR Paranavai Integral
UNICENTRO Guarapuava Integral
Irati Integral
UNIOESTE Marechal Candido Rondon Matutino

Fonte: Elaborado pelo autor.

Posteriormente, ao identificar as instituicOes e seus respectivos campi, realizamos
um mapeamento geografico dos campi que contemplam o curso de licenciatura em
Educacdo Fisica na modalidade presencial nas IES publicas paranaenses, conforme figura

a seguir.
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Figura 5 - Mapa com a distribui¢do dos cursos de Licenciatura em Educacéo Fisica das
Universidades Estaduais no Parana.

l Londrina (UEL)

Maringa (UEM)
Ivaipora (UEM)
Jacarezinho (UENP)
Ponta Grossa (UEPG)

Paranavai (UNESPAR)

Guarapuava (UNICENTRO)

Irati (UNICENTRO)

Marechal Cindido Rondon (UNIOESTE)

Fonte: Elaborado pelo autor a partir da base cartografica do IBGE.

Apo6s 0 mapeamento com a distribuicdo dos referidos cursos, realizamos um
levantamento junto ao IPARDES acerca das condic¢Bes socioecondémicas dos municipios
em que se encontram os cursos de educacdo fisica das IES publicas estaduais. Os
indicadores foram o IDH, populacdo estimada, remuneragdo e escolaridade. Também
foram selecionadas as variaveis taxa de matriculas e concluintes na Educacéo Béasica e no
Ensino Superior. Para um melhor entendimento, apresentamos, no quadro 9, a seguir, 0s
indicadores socioecondmicos dos municipios sedes dos cursos, bem como 0S mesmos

indicadores para o Parand como um todo.



Quadro 9 - Caracterizacdo dos municipios utilizando indicadores socioecondmicos

Variavel Londrina | Maringéd | lvaipord |Jacarezinho Ponta Paranavai | Guarapuava Irati Marechal Parana
Grossa Céandido
Rondon

Instalacéo 10/12/1934 | 14/12/1952 | 19/11/1961 | 05/01/1901 | 06/12/1855 | 14/12/1952 | 12/04/1871 |15/07/1907 02/12/1961 19/12/1853

Populagéo 575.377 430.157 31.935 39.322 355.336 88.922 182.644 61.088 53.495 11.597.484

Estimada (2020)

Area territorial 1.649,85 486,30 430,91 602,25 2.042,67 1.197,23 3.163,44 1.000,00 747,65 199.888,39

km? km? km? km? km? km2 km? Km? km? km?

IDH 0,778 0,808 0,730 0,743 0,763 0,763 0,731 0,726 0,774 0,749
o <1S. M. 4,37% 3,17% 6,36% 4,17% 3,90% 4,07% 4,85% 5,37% 4,99% 4,20%
E::)« la2S. M. 50,67% 50,75% 64,03% 58,11% 51,65% 61,23% 52,39% 64,38% 54,07% 50,17%
i 2a3S. M. 21,75% 24,71% 16,53% 21,51% 22,94% 20,42% 22,63% 16,68% 22,61% 21,16%
é 3a4S. M. 8,73% 9,25% 5,97% 6,17% 9,69% 6,62% 8,80% 6,84% 8,56% 9,11%
IhI:J >4 S. M. 14,48% 12,12% 7,11% 10,04% 11,82% 7,67% 11,34% 6,73% 9,77% 15,35%
w | Analfabeto 0,15% 0,14% 0,17% 0,50% 0,20% 0,27% 0,25% 0,18% 0,34% 0,26%
g Fund. Inc. 7,50% 8,02% 6,17% 12,91% 8,22% 11,05% 13,02% 13,72% 12,65% 9,39%
EE Fund. Comp. 6,48% 7,36% 8,22% 9,40% 8,24% 7,52% 11,52% 12,56% 8,76% 8,03%
.
8 Méd. Inc. 7,26% 7,95% 6,28% 8,33% 6,01% 7,48% 8,17% 7,12% 11,58% 7,12%
i Méd. Comp. 47,12% 49,51% 52,20% 44,51% 54,54% 50,54% 42,26% 48,32% 40,49% 47,571%
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Sup. Inc. 5,55% 5,13% 3,42% 3,09% 3,71% 4,22% 4,07% 3,36% 6,00% 4,21%
Sup. Comp. 23,74% 20,71% 23,01% 17,73% 17,19% 18,00% 18,18% 14,66% 18,69% 22,26%
Mestrado/Do 2,20% 1,18% 0,55% 3,53% 1,89% 0,92% 2,53% 0,07% 1,50% 1,15%
Estadual 1 1 - 1 1 1 1 - - 7
&} | Federal - - - - - - - - - 4
B Privada 13 11 2 - 10 1 4 - 2 177
Educacéo superior | 12.983 13.309 166 2.072 7.413 2.015 4.295 1.498 1.445 65.894
— Estadual
% Educacéo Superior 2.267 - 198 214 3.085 266 1.001 172 - 69.168
(3 — Federal
E Educacao Superior 22.081 21.171 - 9.781 2.679 7.388 - 910 226.466
2 | _Privada 1.006
Educacédo Basica 117.757 84.564 8.118 10.776 86.449 22.431 44.642 14.071 11.860 2.572.007
Educacdo superior 1.916 1.665 26 464 1.115 338 604 274 212 9.624
Q — Estadual
z Educacéo Superior 165 - 18 18 337 20 77 8 - 8.165
g — Federal
8 Educacéo Superior 3.478 3.953 168 - 1.622 422 1.597 287 40.168
- Privada
" Superior Estadual 1.828 1.834 - 491 1.055 913 879 - - 8.326
UEJ Superior Privada 1.809 1.240 113 - 743 133 363 - 56 15.688
“8J Educacdo Basica — 64 - 45 54 - 57 - 36 - 1.352
la

Federal




100

Educacéo Basica — 1.906 1.221 200 271 1.461 431 741 343 227 45.730
Estadual

Educacéo Basica — 2.731 2.202 173 342 1.942 525 1.194 330 430 64.894
Municipal

Educacdo Baésica — 2.798 1.749 192 170 1.295 401 651 192 182 33.635

Privada

Fonte:

Elaborado pelo autor baseados em IPARDES (2020).



No quadro 9, verifica-se que 0s municipios dos trés (3) grandes centros (Maringa,
Londrina e Ponta Grossa), quais foram os primeiros a sediarem IES estaduais®,
encontram-se com os melhores nimeros nas variaveis de matriculas e concluintes do
Ensino Superior, aléem de apresentarem, em sua maioria, melhores indices de
Desenvolvimento Humano, possuindo padrdo semelhante.

Ap0s esse panorama geral, buscamos ter acesso aos documentos curriculares das
IES por meio de pesquisa em seus sites oficiais, contemplando os PPPs, Matrizes
Curriculares e Ementas. A coleta foi realizada no segundo semestre de 2021. Destarte,
selecionamos como foco de analise os seguintes aspectos: matriz curricular, ementas e
concepgdes politicas, ideoldgicas e pedagdgicas dos Projetos Politico-Pedagdgicos. Isto
posto, nos dedicamos a apresentar, a partir dos estudos cientificos e documentais, a
organizacdo curricular dos cursos de graduacdo em Educacdo Fisica (licenciatura) das
Universidades Estaduais do Parana.

Para andlise das matrizes curriculares, buscamos identificar os componentes
divididos em seis (6) subareas (eixos), a partir da organizacdo curricular proposta pela
Resolucdo CNE/CES n° 7/20043%: (a) Relagio ser humano-sociedade; (b) Bioldgica do
corpo humano; (c) Producdo do conhecimento cientifico e tecnoldgico; (d) Culturais do

movimento humano; (e) Técnico-instrumental; e (f) Didatico-pedagdgico.

Quadro 10 - Caracterizacdo das subareas da Educacdo Fisica.

Formacéo Subarea Composicao da subarea

Relagdo ser humano-sociedade Disciplinas relacionadas aos aspectos
histoéricos, culturais, epistemolégicos,
éticos e estéticos, oriundos das areas
de Sociologia, Historia, Filosofia,
Antropologia, entre outras.

Bioldgica do corpo humano Relacionada aos aspectos
fisioldgicos, morfoldgicos,
biomecénicos e psicomotores,
exprimidos em disciplinas como
bioquimica, cinesiologia, anatomia,
fisiologia, biologia, psicologia,

Formacéo
Ampliada

30 As primeiras Universidades estaduais a serem criadas no Parand foram nas cidades de Maringd (UEM),
Londrina (UEL) e Ponta Grossa (UEPG), as trés por meio da Lei 6.034 de 6 de novembro de 1969. As
demais instituicBes tiveram sua criagdo nos anos de: Unioeste (1987), Unicentro (1990), Unespar (2001) e
Uenp (2006).

31 Vale destacar que a adogao por esta subdivisdo em eixos esta de acordo com a Resolugdo CNE/CES n°®
7/2004, que servem para balizar os contetdos dos cursos de Educacdo Fisica das IES, ndo sendo um critério
de preferéncia dos autores pelas referidas terminologias.
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desenvolvimento  humano, entre

outras.
Producdo do conhecimento cientifico | Relacionada aos  aspectos de
e tecnoldgico habilidades técnicas associada a

tecnologias de estudo e pesquisas,
como técnicas de producdo de texto,
projetos de pesquisa, trabalhos
cientificos, trabalho de conclusdo de
curso, entre outros.

Culturais do movimento humano Relacionada  as manifestacGes
culturais das atividades fisicas, como
esportes, ginasticas, lutas, dancas,
jogos e brincadeiras, entre outros.
Técnico-instrumental Disciplinas relacionadas as bases
tedricas e metodoldgicas sobre o
desempenho humano, associadas aos
conhecimentos de Exercicios
Formacéo Resistidos, Treinamento, Medidas e
Especifica AvaliagOes, Atividade Fisica na
Terceira ldade e Pessoas com
Deficiéncia, Primeiros  Socorros,
Saude Coletiva, entre outras.
Didatico-pedag6gico Relacionada aos principios de
organizacdo e gerenciamento das
intervencdes pedagbgicas, como a
Didatica, Metodologias de Ensino,
Praticas Curriculares, entre outras.

Fonte: Elaborado pelo autor com base em Anderaos (1998).

Dedica-se atencdo nesse aspecto, pois partimos do pressuposto de que a
organizacdo de um curriculo € rodeada de disputa de interesse entre 0S grupos
hegemonicos da sociedade, principalmente nas relagdes de poderes politicos, econdémicos
e sociais (SACRISTAN, 2013).

Vale destacar que as IES publicas paranaenses seguem cronogramas proprios para
a elaboracdo de seus documentos. Assim, considerando a BNC-Formacao (Resolucéo n°
02/2019) o marco mais recente utilizado para adequacgédo curricular pelos cursos de
licenciatura e, que a maioria dos cursos ainda nao atualizaram seus curriculos a partir
desta resolucéo, dividimos a exposicdo das organizagdes curriculares a partir desse
marco: curriculos elaborados anteriormente e ap6s a BNC-Formacéo.

Dessa forma, apresentamos a seguir 0s principais aspectos relativos aos curriculos
das IES investigadas. Os nucleos de sentido observados, descritos e analisados, referem-
se: (a) aos documentos influenciadores na construcéo dos curriculos; (b) distribuicdo da

carga horaria; (c) objetivos dos curriculos; e (d) perfil do profissional desejado.
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4.3.1. Os curriculos dos cursos de Educacdo Fisica das IES publicas do Parana

anteriores & BNC-Formagéao

Os cursos de graduacdo em Educacdo Fisica ofertados por IES publicas
paranaenses que ainda ndo adequaram seus curriculos de acordo com a BNC-Formacéo
correspondem as Instituigdes: UEL, UEPG, UEM-Maringd, UENP, UNIOESTE e
UNESPAR. Apresentamos a seguir, no quadro 10, uma caracterizacao dos curriculos das

referidas instituicoes.



Quadro 11 - Sintese de caracteriza¢do dos curriculos anteriores 8 BNC-Formagéo.

humano-sociedade

Oh praticas

Oh praticas

340h T./Praticas

60h préticas

Oh préticas

UEL UEPG UEM - Maringé UENP UNIOESTE UNESPAR
Data da Resolugéo 2009 2013 2015 2016 2018 2019
Documentos LDBEN 9.394/96; LDBEN 9.394/96; Resolugdo CNE/CP N° | Resolugdo CNE/CP N° | LDBEN 9.394/96; LDBEN 9.394/96;
Influenciadores Resolugdo CNE/CP N° | Resolucdo CNE/CP N° 01/2002 E 02/2002; 01/2002 E 02/2002; Resolugdo Resolugdo CNE/CP
01/2002 E 02/2002 01/2002 E 02/2002; Resolucdo CNE/CES Resolucdo CNE/CES | CNE/CES 07/2004; N° 01/2002;
Resolugdo CNE/CES N° 07/2004 N° 07/2004 Resolucdo Resolucdo CNE/CP
N° 07/2004 CNE/CES N° N° 2/2015; Resolugédo
02/2015; BNCC. CNE/CES N° 6/2018.
Ano letivo de vigor 2010 2014 2015* 2016 2019 2019
Carga horéria 2.850h 3.345h 3.200h* 2.950h 3.200h 3.440h
Periodo Matutino ou Noturno Noturno Integral ou Noturno Noturno Matutino Integral
Vagas 60 anuais (30 50 anuais 60 anuais (30 integral; 40 anuais 32 anuais 50 anuais
matutino; 30 noturno) 30 noturno)
Duragdo Minimo de 4 (quatro), | Minimo de 4 (quatro), Minimo de 4 (quatro) Minimo de 4 (quatro), Minimo de 4 Minimo de 4 (quatro),
méaximo de 8 (oito) méaximo de 6 (seis) integral; minimo de 5 méaximo de 6 (seis) (quatro), maximo de | maximo de 7 (sete)
anos. anos. (cinco) noturno, anos 8 (oito) anos. anos.
méaximo de 8 (oito)
anos.
Categorizacao das matrizes curriculares - distribuicao das disciplinas por subareas
Relagdo ser 360h tedricas 204h tedricas - 180h tedricas 238h tedricas 240h tedricas

Oh préticas




105

Bioldgica do corpo
humano

300h tedricas

306h tedricas

210h tebricas

306h tedricas

300h tebricas

400h préticas

442h préticas

272h T./Praticas

120h préticas

427h préticas

30h T./Préticas 34h praticas 544h T./Préticas 120h praticas 34h praticas Oh préticas
Producéo do 120h tedricas 238h tedricas - 90h tedricas 136h tedricas 240h tedricas
conhecimento
cientifico e
tecnol6gico Oh praticas Oh préticas 204h T./Préticas 60h praticas Oh préticas Oh préticas
Culturais do 180h tedricas 408h tedricas - 300h tedricas 360h tedricas 368h tedricas;
movimento humano 416h préticas
720h T./Préticas 408h préticas 1.020h T./Préticas 300h préticas 558h préticas 236h T./Praticas
Técnico- 150h tedricas 765h tedricas 68h tedricas 270h tedricas 596h tedricas 456h tedricas;
instrumental 72h préticas
30h praticas 34h praticas 476h T./Praticas 240h praticas 84h praticas 72h T./Préticas
Didético- 390h tedricas 714h tedricas 204h tedricas; 300h tedricas 227h tedricas 360h tedricas
pedagdgico 344h praticas

360h praticas

Fonte: Elaborado pelo autor com base nos curriculos das IES.

*Projeto Politico Pedag6gico sistematizado em 2015, porém, houve alteracdo na matriz curricular para vigorar a partir do ano letivo de 2018 seguindo a Res. CNE/CP 02/2015.
Essa alteragdo foi utilizada nessa pesquisa para a apresentacéo das disciplinas, carga horéria e categorizagdo (UEM, 2018a; UEM, 2018b).
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As seis (6) IES descritas acima, dispostas administrativamente como publicas e
organizadas academicamente como Universidades, estéo situadas em regides distintas do
Estado do Parana: UEL, localizada na cidade de Londrina, norte central do estado do
Parana; UEPG, na cidade de Ponta Grossa, regido geogréafica Centro Oriental paranaense;
UEM (sede Maringd), na cidade de Maringa, regido do norte central paranaense; a UENP,
na cidade de Jacarezinho, no Norte Pioneiro do estado do Parani; a UNIOESTE, na
cidade de Marechal Candido Rondon, ocupando a regido oeste paranaense; e a
UNESPAR, na cidade de Paranavai, regido noroeste do Parana (IPARDES, 2020).

A partir da investigacdo foi possivel identificar que as atuais organizacGes
curriculares das IES acima descritas foram elaboradas a partir de legislagdes comuns,
como a LDBEN 9.394/96, as Resolucdes CNE/CP n° 01 e 02/2002 e a Resolucéo
CNE/CES n° 07/2004. Contudo, as Instituicdbes UEM-Maringa®, UNIOESTE e
UNESPAR, com seus curriculos sistematizados em 2015, 2018 e 2019, respectivamente,
também tiveram a Resolucdo CNE/CP n° 02/2015 como documento influenciador, além
de outra particularidade: a UNESPAR faz referéncia a sua organizacao pautada na ultima
Resolucdo para os cursos de Educacéo Fisica (CNE/CES N° 06/2018) e a UNIOESTE faz
menc¢édo a sistematizacdo de suas ementas levando em consideracdo a Base Nacional
Comum Curricular (BNCC).

No que corresponde a distribuicdo da carga horaria dos cursos, houve semelhancas
entre algumas subareas. Demonstramos no grafico abaixo a distribuicdo da carga horéaria
nas matrizes curriculares das IES: UEL, UEPG, UEM-Maring4, UENP, UNIOESTE e
UNESPAR, considerando as seis (6) areas de conhecimento: (a) Relacdo ser humano
sociedade, (b) Bioldgica do corpo humano, (c) Producdo do conhecimento cientifico e
tecnolégico, (d) Culturais do movimento humano, (e) Técnico-instrumental e (f)

Didatico-pedagdgico.

320 curso da UEM, campus sede Maringd, realizou alteragéo apenas em sua matriz curricular a partir da
Resolucdo CNE/CP n° 02/2015, néo alterando o texto de seu Projeto Pedagdgico de Curso.
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Gréfico 1 - Distribuicdo da carga horaria de acordo com a categorizacao por subareas —
curriculos dos cursos ndo adequados a BNC-Formacao.

Didatico-...
Técnico-...

Culturais do... —

Produgdo do...

Bioldgica do...
Relagdo ser...
0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%
p =
- o e & rodu?ao €9 Culturais do e s
Relagdo ser  Bioldgica do Corpo conhecimento NISirmaTs Técnico- Didatico-
humano sociedade Humano cientifico e - instrumental Pedagdgico
tecnoldgico
UEL 13,6% 12,5% 4,5% 32,8% 6,8% 29,8%
m UEPG 5,7% 9,6% 6,7% 23,0% 22,5% 32,5%
®m UEM-Maringd 9,8% 15,7% 5,9% 29,4% 15,7% 23,6%
m UENP 10,7% 14,7% 6,7% 26,7% 22,7% 18,7%
B UNIOESTE 8,0% 11,5% 4,6% 31,0% 22,9% 22,0%
UNESPAR 7,7% 9,6% 7,7% 32,7% 19,2% 23,1%
MEDIA 9,3% 12,2% 6,0% 29,2% 18,3% 25,0%

Fonte: Elaborado pelo autor.

Como ¢é possivel observar, as matrizes curriculares de todas as IES dedicam o
maior percentual de carga horaria para a subarea (d) Culturais do movimento humano.
Considerando que esta subarea concentra as disciplinas que contemplam as manifestacdes
da Cultura Corporal, correspondendo ao objeto da Educacdo Fisica Escolar, como o
esporte, a danga, 0 jogo, a ginastica, a capoeira entre outros (SOARES et al., 1992), as
organizacOes curriculares estdo seguindo os principios estabelecidos pela Resolugédo n°
CNE/CES n° 07/2004 ao fixarem priorizacdo curricular para disciplinas especificas da
licenciatura.

A segunda subarea de maior énfase nos curriculos acima analisados corresponde
a (f) Didatico-pedagdgico. Dos seis (6) cursos, quatro (4), quais sejam: UEL, UEPG,
UEM-Maringd e UNESPAR, empregam na subarea didatico-pedagbgico a maior
distribuicdo de carga horaria. Os outros dois (2) cursos, UENP e UNIOESTE, abordam a
subarea de (e) Tecnico-instrumental como segunda de maior prioridade em carga horaria.
Este fato aponta para uma preocupagdo dos cursos de formacdo com a atuacdo
profissional dos académicos em formacao, objetivando instrumentaliza-los, aproximando
da perspectiva de formacgdo sob a racionalidade técnica, de como fazer, como define
Saviani (2002).
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No que se refere a area de menor priorizacéo pelas matrizes curriculares, observa-
se que as duas subareas com menor numero de disciplinas e carga horaria correspondem
as de (c) Producdo do conhecimento cientifico e tecnoldgico e (a) Rela¢do ser humano
sociedade. Entendendo que estas subareas estao relacionadas as disciplinas de carater de
producdo cientifica e pesquisa e de estudos historicos, filoséficos, culturais e
antropoldgicos, percebe-se a secundarizagdo na formacéo docente em Educagdo Fisica
quanto ao carater de pesquisa e de formacdo historico-filoséfica. Este fato caminha ao
encontro dos achados de Peixoto (2021) ao concluir que os cursos de formacdo docente
em Educacdo Fisica estdo cada vez mais esvaziados teoricamente.

Nessa seara, 0s elementos descritos no quadro 11 apontam ainda que entre as
subédreas prioritarias das matrizes curriculares, (Culturais do Movimento Humano e
Didatico-Pedagogico), hd uma inclinacdo para aulas praticas em detrimento de aulas
tedricas®®. Sobre isso, entende-se que ao alinhar as duas subareas com quantidade de horas
praticas superiores as horas teoricas, as organizacgdes curriculares direcionam a formacgéo
académica para a aquisicdo dos elementos praticos da &rea da Educacdo Fisica e aplicacdo
pratica desses elementos, empobrecendo a formacao inicial visando, prioritariamente, o
exercicio profissional. Este fato corrobora com as analises realizadas por Santos Janior e
Bastos (2020) ao apontarem que as politicas curriculares para a educacdo e,
especificamente para a Educacdo Fisica, estdo sustentadas sob uma perspectiva de
rebaixamento teérico e supervalorizacdo de saberes praticos esvaziados, como
instrumento para o trabalho precério.

Alias, a insercdo profissional caminha ao encontro do que definem os PPPs em
seus objetivos de curso das universidades pesquisadas, conforme apresentado no quadro

a seqguir.

Quadro 12 - Objetivos dos Projetos Pedagdgicos sistematizados anteriormente a BNC-
Formacéo.

“Promover a formagao de profissionais para a atua¢do no processo ensino-aprendizagem
da Educacéo Fisica em todos os niveis e modalidades de ensino, bem como para o
desenvolvimento de estudos e pesquisas em educacgao sobre a tematica da area.” (UEL,
2009, p. 9)

“Socializar as diferentes manifestagdes e expressdes da cultura do movimento humano
UEPG com os propositos especificos de educar individuos para a adogdo de um estilo de vida
ativo e saudavel, formando-os e, preparando-os para enfrentar as demandas

UEL

33 Cabe ressaltar que ndo partimos da concepgio dicotdmica ‘pratica e teoria’ como ‘corpo e mente’. A
analise aqui realizada se refere com tal divisao visto que tanto as diretrizes curriculares quanto os curriculos
das IES assim entendem a divisdo dos contetdos e disciplinas dos cursos de graduagao.
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socioculturais de um mundo caracterizado por constantes transformagdes.”
(UEPG, 2013, p. 20, grifos nossos).

UEM-
Maringa

“O curso objetiva formar professores para atuar na Educagdo Basica e demais campos
de atuacédo formal e ndo formal, comprometidos com as transformagdes que ocorrem na
sociedade, contribuindo para que os seus alunos desenvolvam senso critico frente a
realidade social. O curso objetiva ainda dotar o profissional com os conhecimentos
requeridos para o exercicio de suas atividades, desenvolvendo as competéncias e
habilidades gerais e especificas inerentes a area de atuagio da Educacéo Fisica.” (UEM,
2015, p. 17-18, grifos nossos).

UENP

“[...] do Curso de Educacéo Fisica da UENP, cujo objetivo é formar o Profissional de
Educacdo Fisica com ampla formacao pedagdgica, de forma que possa contribuir para a
formacéo de individuos criticos, reflexivos, participativos e solidarios, capaz de
exercer a cidadania de forma ética, conhecer e intervir sobre problemas e situagdes
no campo da cultura corporal, capacitado e atualizado para promover a ciéncia,
educacdo e a cultura, e que, de posse dessas ferramentas possa transformar 0 meio em
que vive.” (UENP, 2016, p. 10, grifos nossos).

UNIOESTE

“O Curso de Licenciatura em Educagdo Fisica tem como objetivo geral a formacéao de
um profissional generalista, humanista, critico e reflexivo, qualificado para o
exercicio profissional com base no rigor cientifico e intelectual e pautado no principio
ético. Ele deverd ser formado para estudar, pesquisar, esclarecer e intervir profissional
e academicamente no contexto especifico e historico-cultural, a partir de conhecimentos
de natureza técnica, cientifica e cultural, de modo a atender as diferentes manifestaces
e expressdes da Atividade Fisica/Movimento Humano.” (UNIOESTE, 2018, p. 24,
grifos nossos).

UNESPAR

O curso tera como objetivo geral a formacdo de profissionais com competéncias e
habilidades que Ihes possibilite a insercédo no mundo do trabalho, seja ele formal ou
ndo formal, de maneira a melhorar a qualidade de vida do povo brasileiro, do ponto de
vista do conteido, sem descuidar de seu desenvolvimento do ponto de vista social e
humanistico (UNESPAR, 2019, p. 33, grifos nossos).

Fonte: Elaborado pelo autor.

As propostas dos cursos apresentam seus objetivos sob perspectivas diferentes.

Enquanto os projetos da UEM-Maringa, UENP e UNIOESTE objetivam formar sujeitos

criticos frente a realidade social, fazendo mencéo a uma formacéo pedagdgica ampla e

humanista, prezando pelo conhecimento cientifico, intelectual e cultural, os projetos da

UEPG e da UNESPAR tracam por objetivo a formacéo de profissionais para enfrentar as

demandas do mundo do trabalho. Contudo, esta perspectiva de formacdo de capital

humano nao é especifica dos projetos da UEPG e UNESPAR, pois a ideia de desenvolver

“habilidades e competéncias” para o exercicio da profissdo com um carater instrumental

permeia todos os projetos.

Referente ao perfil do profissional egresso, todos os PPPs almejam que os futuros

profissionais sejam qualificados a agir em seus campos de atuagdo, como apresentamos a

seguir no quadro 13.
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Quadro 13 - Perfil profissional almejado nos Projetos Pedagdgicos sistematizados
anteriormente a BNC-Formacao.

UEL

“O curso de Graduagdo em Educagéo Fisica — Licenciatura esta voltado para a
formacdo do profissional que ira atuar com a Educagdo Fisica nos niveis e
modalidades de educacdo e ensino, caracterizando-se como espaco propicio a
compreensdo das agdes referentes ao aprender a pensar e fazer, partindo da
totalidade da realidade e do principio das multiplas dimensdes dos saberes
pertinentes a area e do mundo do trabalho. Estd pautado em principios de
indissociabilidade entre o ensino, a pesquisa e a extensdo, de
interdisciplinaridade e de reflexdo critica, por meio da reflexdo dialética —
praxis — promovendo em sua a¢do pedagdgica cotidiana o desenvolvimento da
pesquisa como acgdo orientada para a apropriacio e producdo dos
conhecimentos tedricos, cientificos e técnico-praticos e sua transposi¢do
pedagdgica.” (UEL, 2009, p. 10).

UEPG

“Constata-se que as mudangas sociais, politicas e econdmicas amparadas no
desenvolvimento cientifico e tecnoldgico, tem exigido um profissional cada
vez mais capaz de lidar com essas novas exigéncias. Este novo perfil
desejavel esta alicercado em trés grandes grupos de habilidades, conforme
Karlof (1999): i) as cognitivas, comumente obtidas no processo de educagéo
formal (raciocinio l6gico e abstrato, resolu¢do de problemas, criatividade,
capacidade de compreensao, julgamento critico e conhecimento geral; ii) as
técnicas especializadas (informética, lingua estrangeira, operacdo de
equipamentos e processos de trabalho); iii) as comportamentais e atitudinais
— cooperacdo, iniciativa, empreendedorismo (como trago psicolégico e
como habilidade pessoal de gerar rendas alternativas que néo as oferecidas
pelo mercado formal de trabalho, Karl6éf, 1999), motivacéo,
responsabilidade, participacdo, disciplina, ética e a atitude permanente de
aprender a aprender (Assis, 1994, Gilio 2000; Silva Filho, 1994; Whitaker,
1997). Para além das habilidades necessarias, Werbel (2000), concluiu que os
graduandos que conhecem o mercado conseguem pensar em caminhos
efetivos de empregos, pois comparam mais racionalmente o que esta sendo
requerido no mercado com as habilidades pessoais que dispdem. Nesta
direcdo, o perfil profissional desejavel, seria construido através da relacéo
que se estabelece entre o periodo de formacéo e sua relagdo com o mercado
de trabalho [...] Portanto, o periodo de formacéo precisa contemplar as
competéncias e habilidades basicas, que seriam efetivamente construidas na
medida em que o conhecimento especifico de cada disciplina é apresentado e
amarrado a um processo de formacdo mais amplo, buscando no mercado de
trabalho os elementos para a discussao e reelaboracgédo de conhecimento.”
(UEPG, 2013, p. 20-21, grifos nossos).

UEM-Maringa

“[...] entende-se que o professor de educacao fisica deve caracterizar-se como
um profissional educador, pesquisador, critico e transformador. O professor de
educagdo fisica deve ser entendido, antes de tudo, como um educador
comprometido com as transformacdes que ocorrem na sociedade e, por dever
de oficio, ele deve contribuir nesse processo. Nessa perspectiva, o professor de
educagdo fisica deve desenvolver e contribuir para que os seus alunos
desenvolvam senso critico frente a realidade social. O educador assim formado
aliard sua competéncia técnica a um compromisso politico claramente definido
em favor da maioria da populagdo, que é alijada do processo produtivo e até do
seu direito a formacdo integral e ao lazer.” (UEM, 2015, p. 21).

UENP

“Visao sistémica da realidade sociocultural, politica e econdmica do pais, e
“visdo holistica” do ser humano atuando em equipes multiprofissionais e
multidisciplinares; Capacidade de lideranca, relacionando-se com o0s
componentes das equipes, multidisciplinares e com o0s usuarios dos seus
servigos, embasado no respeito matuo e nos valores de cidadania e ética;
Capacidade de identificar, articular intelectualmente e colocar em pratica os
conhecimentos, valores, técnicas e habilidades necessarias ao eficiente
desempenho das suas funcdes; Sdlida formacéo nas areas de conhecimento que
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formam a identidade do curso, que o capacite para compreensdo, analise,
transmissdo e aplicacdo dos conhecimentos da Atividade Fisica/Movimento
Humano e o exercicio docente em Educacdo Fisica com competéncias
decorrentes das relagbes com a pesquisa e a pratica social; Respeito e
valorizagdo do ser humano, atuando nos diversos niveis de atencdo a salde e
qualidade de vida, integrando-se em programas de promocdo, manutencdo,
prevencao, protecdo e reabilitacdo da salde, no setor educacional; Capacidade
para a busca da aprendizagem continua, tanto no aprofundamento dos
conhecimentos como no aperfeicoamento das praticas; Compromisso com a
comunidade na sua continua transformacéo social e cultural; Rigor cientifico e
intelectual para atuar com seguranca na Intervencéo pedagdgica do componente
curricular do ensino formal — Educagdo Basica, além das diversas areas das
atividades fisicas, do movimento humano, dentre as quais: Orientacdo na
Iniciacdo desportiva e aquisicdo de habilidades motoras, para populacdes
especiais, inclusive para portadores de necessidades especiais; Conhecer 0s
principios da metodologia cientifica, possibilitando a leitura critica de artigos
técnico-cientificos e a participagao na produgdo de conhecimentos com vistas a
qualificagdo da pratica docente; Compromisso e preocupagdo com a promogao
de estilos de vida saudaveis, conciliando as necessidades tanto dos seus alunos
quanto as de sua comunidade; Capacidade de participar da composi¢do das
estruturas consultivas e deliberativas do sistema de educagdo e esporte,
assessorando 6rgdos publicos e/ou privados em projetos de salde, educacéo,
atividade fisica em suas mais diversas manifestagdes.” (UENP, 2016, p. 16-18,
grifos nossos).

UNIOESTE

“O perfil do profissional que busca formar o curso de Licenciatura em Educagéo
Fisica corresponde a um profissional educador com forte carater humanista,
critico e reflexivo, qualificado para o exercicio profissional com base em
principios éticos e estéticos, integrado na diversidade a partir de um conjunto
de missbes pelas quais a educacdo deve organizar-se. Deve contemplar
igualmente a abrangéncia das funcBes de professor nos dias atuais, que
anunciam uma nova cultura profissional, ndo se restringindo apenas a
docéncia.” (UNIOESTE, 2018, p. 25, grifos nossos).

UNESPAR

0 curso de Graduacdo em Educacdo Fisica devera formar um profissional
capaz de atender as necessidades advindas da profissdo, atento as
tendéncias sociais dessa época e ao préprio processo historico, habilitado a
atuar em campos da Educacao Fisica em ambiente educativo formal e nao
formal, planejando, organizando e desenvolvendo atividades pedagdgicas
referentes as praticas corporais sistematizadas no mercado de trabalho em
suas diferentes modalidades, com capacidade e conhecimento para tomadas de
decisdo oriundas de problemas pertinentes a sua atuacdo. O perfil do egresso
que o Curso de Graduagdo em Educacdo Fisica da UNESPAR, campus de
Paranavai pretende formar é um profissional capaz de agir nas diferentes
manifestaces e expressdes culturais do movimento humano, com énfase na
producdo de conhecimento e fomento da intervencdo académico-profissional
na area da promocédo da saude, do esporte educacional, de participagdo, de
formacéo e de alto rendimento.” (UNESPAR, 2019, p. 43-44).

Fonte: Elaborado pelo autor.

Apesar da tentativa de manter, minimamente, uma formacdo pautada nos

principios humanisticos, criticos e reflexivos, os termos e trechos apresentados

demonstram um alinhamento dos Projetos Politico-pedagdgicos com a necessidade de

atender ao mercado de trabalho e ao mundo globalizado. Consideramos que essa tentativa

das organizages curriculares de aproximacao critica esta associada com 0s pressupostos

da Resolucdo CNECP n° 02/2015, pois consistiu em uma tentativa de formagéo docente
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teoricamente sodlida e influenciaram as referidas organizacfes curriculares, conforme
apontam pesquisas de Santana, De Paula e Pereira (2022) e Silva e Ortigéo (2020).

Contudo, Silva (2020) afirma que, apesar de algumas politicas de formacao de
professores buscarem uma valorizacdo da area (poucas, como a CNE/CP n° 02/2015),
ainda aderem a no¢do de “competéncias” para a dimensdo instrumental, encontrando-se
distantes de formacGes com carater emancipador.

Estes indicios corroboram com a formacdo para o trabalho flexivel suscitado no
contexto neoliberal, cujo objetivo é qualificar para o exercicio profissional em que os
sujeitos precisam se adaptar a todas as situacfes novas e emergentes para atender as

necessidades advindas da profisséo.

4.3.2. Os curriculos reformulados apés a BNC-Formagao

Entre os curriculos dos cursos de Educacdo Fisica das IES publicas do Parana,
somente a instituicdo UNICENTRO, com seus campi de Guarapuava e Irati, e 0 curso da
UEM-Ivaipora realizaram, até o presente momento (ano de 2021), realizaram adequacao
curricular orientadas pela BNC-Formacdo. Apesar de estarem vinculados a mesma
instituicdo regular, os campi possuem autonomia para elaborarem curriculos diferentes,
atentando para a realidade local de cada curso. Isso posto, apresentamos, no quadro a
seguir, a caracterizacdo organizacional dos curriculos da UNICENTRO - Campus

Guarapuava e Campus Irati, e UEM — Campus Ivaipora.

Quadro 14 - Sintese de caracterizac¢do dos curriculos alinhados & BNC-Formacao.

UNICENTRO - [ UNICENTRO - Irati UEM - lvaipora
Guarapuava
Data da Resolugéo N° 13 de 23 de N° 12 de 23 de N° 61 de 04 de agosto
novembro de 2020. novembro de 2020. de 2021.

Documentos LDBEN 9.394/96; LDBEN 9.394/96; CNE/CES N° 6/2018;
Influenciadores Resolucéo Resolucdo CNE/CES | Resolucdo CNE/CP
CNE/CES N° N° 6/2018; Resolucédo N° 2/20109.
6/2018; Resolucéo CNE/CP N° 2/20109.
CNE/CP N° 2/2019.
Ano letivo de vigor 2021 2021 2022
Carga horaria 3.255 horas 3.200 horas 4.046 horas
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(quatro), méximo de
8 (oito) anos.

Periodo Integral Integral Noturno
Vagas 40 anuais 30 anuais 32 anuais
Duragéo Minimo de 4 Minimo de 4 (quatro), | Minimo de 4 (quatro),

méaximo de 7 (sete)
anos.

méaximo de 8 (oito)
anos.

Categorizacdo das matrizes curriculares

Relacéo ser humano-
sociedade

102h tedricas

34h préticas

238h tedricas

34h préticas

272h tedricas

68h T./Préticas

Bioldgica do corpo
humano

170h tedricas

136h préticas

34h tedricas

238h préticas

136h tedricas

34h préticas

578h praticas

Producdo do 102h tedricas 204h tedricas 204h tedricas
conhecimento
cientifico e
tecnologico 34h préticas 68h préticas -
Culturais do 306h tedricas 442h tedricas 68h tedricas
movimento humano
340h préticas 442h préticas 612h T./Préticas
Técnico-instrumental 578h tedricas 136h tedricas 170h tedricas
272h préticas 136h préticas 306h T./Préticas
Didético-pedagdgico 374h tedricas 510h tedricas 272h tedricas;

238h praticas

632h préticas

340h T. Préticas

Fonte: Elaborado pelo autor com base nos curriculos das IES.

Dos trés (3) cursos de graduacdo em Educacdo Fisica analisados neste tépico, um

(1) esté vinculado a Instituicdo UEM, na cidade de Ivaipora, regido geografica do norte

central paranaense; e dois (2) estdo vinculados a Instituicdo UNICENTRO, dos quais um

estd na cidade de Guarapuava, na regido centro-sul do estado, e o outro em Irati, localizada
no sudeste do Estado do Parana (IPARDES, 2020).

Do ponto de vista organizacional, os trés (3) curriculos possuem em comum a

adequacdo a Resolucdo CNE/CES N° 06/2018 no que diz respeito a forma de ingresso

unico para as duas habilitacBes (licenciatura e bacharelado). Esta adequacéo curricular,

determina que o académico cumpra a primeira metade do curso com conhecimentos

comuns e, apos o término do segundo ano, deve escolher qual habilitagdo seguir, para
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assim, na segunda metade da graduacdo, cursar disciplinas especificas da area escolhida
— bacharelado ou licenciatura (UNICENTRO, 2020a; UNICENTRO, 2020b; UEM,
2021).

Considerando os trés (3) documentos analisados como expressdes dos cursos de
Educacdo Fisica da UNICENTRO, campus Guarapuava e campus lrati, e da UEM,
campus Ivaipord, identificamos que, apesar de terem ligagdes com outros campi da
mesma Instituicdo, os curriculos expressam formas, contetidos e organizacoes diferentes,
levando em conta a particularidade regional de cada campus. O gréafico, abaixo, mostra a
distribuicdo da carga horaria das IES que realizaram adequacéo curricular a partir da

BNC-Formacdo: UNICENTRO, campus Guarapuava e Irati e UEM, campus Ivaipora.

Graéfico 2 - Distribuicdo da carga horaria de acordo com a categorizacdo por subareas —
curriculos dos cursos adequados & BNC-Formagé&o.

Didatico-Pedagoégico

Técnico-instrumental

Culturais do Movimento Humano
Produgdo do conhecimento cientifico e tecnoldgico

Bioldgica do Corpo Humano

Relagdo ser humano sociedade
0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

Predugegido Culturais do

Relagdo ser Bioldgica do Corpo  conhecimento ’ Técnico- Didatico-
/ 2] - Movimento 5 |
humano sociedade Humano cientifico e instrumental Pedagogico
. Humano
tecnolégico
W UNICENTRO-Guarapuava 4,5% 10,1% 4,5% 21,3% 28,1% 31,5%
B UNICENTRO-Irati 10,0% 10,0% 10,0% 32,5% 10,0% 27,5%
UEM-Ivaipora 10,9% 5,5% 6,6% 21,8% 15,3% 39,9%
H MEDIA 8,5% 8,5% 7,0% 25,2% 17,8% 33,0%

Fonte: Elaborado pelo autor.

Identifica-se uma disparidade entre as subareas. O campus de Guarapuava, que
possui sua carga horaria de 3.255 (trés mil duzentas e cinquenta e cinco) horas, prioriza
a distribuicdo de suas disciplinas e carga horaria com maior énfase para: didatico-
pedagdgico (31,5%) e técnico-instrumental (28,1%), tendo a area culturais do movimento
humano a terceira maior carga horaria (21,3%). Ja o campus de Irati, com sua carga
horéaria de 3.200 (trés mil e duzentas) horas, destina os trés maiores percentuais de carga
horéria para as subareas: culturais do movimento humano (32,5%), didatico-pedagdgico

(27,5%) e distribui igualmente a carga horaria para as demais subareas, com 10% para
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cada: relacdo ser humano sociedade, biolégica do corpo humano, producdo do
conhecimento cientifico e tecnoldgico e técnico-instrumental.

Observa-se que o curso da UEM de Ivaipord dedica maior atencéo para as subareas
didatico-pedagdgico (39,9%) e culturais do movimento humano (21,8%), tendo a area
técnico-instrumental a terceira maior carga horaria (15,3%).

Os dados demonstram que os curriculos estdo desempenhando maiores esfor¢os
no que corresponde a atuagdo profissional dos académicos, inserindo-os nas relacoes de
pratica docente, do que na socializagcdo e apropriacdo dos conhecimentos da area, do
desenvolvimento de pesquisas e de estudos da linha historico-filoséfica.

O quadro 15, a seguir, apresenta uma comparacao acerca das prioridades por
subéreas que os curriculos anteriores a BNC-Formacao e os alinhados a ela determinam,

considerando, em média percentual, as matrizes curriculares.

Quadro 15 - Percentual comparativo de distribuicdo da carga horaria entre curriculos
anteriores a BNC-Formacao e curriculos alinhados a BNC-Formagéo.

Anteriores a BNC- Alinhados a BNC-

Subarea Formacao Formacao
Média percentual

Relacdo ser humano sociedade 9,3% 8,5%
Bioldgica do corpo humano 12,2% 8,5%
P_rodl,Jgao do - conhecimento 6.0% 7.0%
cientifico e tecnologico

Culturais do movimento humano 29,2% 25,2%
Técnico-instrumental 18,3% 17,8%
Didatico-pedagogico 25,0% 33,0%

Fonte: Elaborado pelo autor.

Percebe-se que a priorizacdo entre os cursos alinhados a BNC-Formacéo esta em
disciplinas ligadas ao carater didatico-pedagdgico. Sobre isso, Peixoto (2021) pressupde
que a priorizacdo por préaticas de ensino, metodologias e didaticas para a formacdo de
professores & uma resposta frente as reclamac@es da sociedade, pois, quase sempre, 0
fracasso escolar é associado a falta de didatica dos docentes. Com isso, as politicas de
formacéo docente e os cursos de licenciatura acabam secundarizando “[...] os rigorosos
estudos teoricos das fontes de critica a realidade” (PEIXOTO, 2021, 126).

Ademais, outro fator importante a ser considerado em relacdo a distribuicdo da
carga horaria esta na divisdo entre aulas teoricas e préaticas. O curriculo da UNICENTRO

- Campus de Guarapuava divide sua carga horaria com 46,1% para aulas praticas e 53,9%
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para aulas teoricas. Ja o curriculo do Campus de Irati, divide-se em 42,5% para aulas com
énfase prética e 57,5% para aulas teoricas. Por fim, o curriculo da UEM, campus de
Ivaipord, divide-se em 21,4% para aulas préticas, 36% para aulas tedricas e 42,6% para
aulas tedrico-praticas. Portanto, além da énfase em disciplinas de areas da pratica de
ensino, as organizacdes curriculares se posicionam em defesa de aulas préticas.

Cabe ressaltar que, os curriculos das referidas IES analisadas neste topico, além
da énfase pela formac&o aprofundada na area didatico-pedagogica e das disciplinas com
o alto percentual de horas préaticas acima descrito, definem outras atividades ligadas ao
carater empirico, como: Praticas como Componente Curricular - PCC (480h
UEM/lvaipord; 400h UNICENTRO-Guarapuava; 406h UNICENTRO-Irati); Atividades
Académicas Integradoras - AAI (384h UEM/Ivaipord; 200h UNICENTRO-Guarapuava;
160h UNICENTRO-Irati); e Curricularizacdo da Extensdo - EXT (100h UNICENTRO-
Guarapuava; e 320h UNICENTRO-Irati) (UNICENTRO, 2020a; UNICENTRO, 2020b;
UEM, 2021). Este fator remonta a questao da pratica como necessaria para aproximar o
académico do mercado de trabalho. Isso pode ser visto no curriculo do campus de Irati,
ao definir no item 4.9, denominado “Estratégias para articulagdo com o mundo do

trabalho”, as Praticas como Componente Curricular (PPC), as quais:

[...] sdo desenvolvidas na maioria das disciplinas. A PCC recebe énfase
nas disciplinas que tratam das praticas corporais, 0s conteudos de
ensino e atuacdo da Educacdo Fisica: Jogos e Brincadeiras, Esportes,
Ginasticas, Lutas, Dangas, e se caracteriza como um conjunto de
atividades que colocam os académicos em situacao de protagonismo
frente aos desafios da atuacéo profissional (UNICENTRO, 2020b, p.
19, grifos nossos).

Os dados apresentados acima demonstram que, 0s atuais curriculos, baseados na
BNC-Formacédo (Resolucdo CNE/CP N° 02/2019) apresentam uma concepcao pratica e
instrumental para a atuacdo profissional, com tendéncia de enfraquecimento da formacéao
tedrica. Este fato corrobora com as andlises de Santos Janior e Bastos (2020) ao cogitarem
que as politicas de formacdo em Educacdo Fisica estdo alinhadas ao interesse
mercadologico quais, cada vez mais, supervalorizam 0s saberes praticos e rebaixam o
conhecimento tedrico, fato que se concretiza como determinante para inserir 0s
profissionais em trabalhos precérios.

Ao cotejar sobre os objetivos dos PPPs com relacéo ao curso oferecido, verifica-
se 0 anseio de formar sujeitos para intervirem no seu campo de atuagdo pautados na

concepcdo critica, reflexiva e ética, como apresentado no quadro a seguir:
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Quadro 16 - Objetivos dos Projetos Pedagdgicos sistematizados posteriormente a BNC-

Formacéo.
IES OBJETIVO
UNICENTRO- | “Formar profissionais que tenham possibilidades de a¢do e intervengao pedagogica,
Guarapuava orientacao essa que deve balizar suas opgdes politicas, éticas, técnicas e cientificas
no exercicio da profissdo.” (UNICENTRO, 2020a, p. 2)
UNICENTRO- | “Formar licenciados e bacharéis em Educag¢ao Fisica, dotados de visdo humanista,
Irati técnica, critica, reflexiva e ética, qualificadora para analisar criticamente a
realidade social, e nela intervir académica e profissionalmente por meio de
diferentes acBes que englobam o planejamento, 0 ensino, a orientagdo, o
assessoramento, a supervisao e avaliacdo de préaticas corporais nos campos escolar
e ndo escolar.” (UNICENTRO, 2020b, p. 11).
UEM - lvaipord | “i) ampliar as possibilidades de acesso a universidade publica gratuita, laica e de

qualidade, mediante possibilidades de apropriacdo e objetivacdo dos
conhecimentos articulados ao tripé pesquisa, ensino e extensdo; ii) formar
professores/as e profissionais para atuar no ambito educacional formal e néo
formal, de tal forma que assumam as seguintes atribui¢es futuras no exercicio da
profissdo: a. Participar da construcdo e implementacdo do Projeto Politico-
Pedagdgico nos diferentes campos de atuacdo atinentes a area; b. Adotar o
planejamento intencional em todos os niveis de atuacao profissional, priorizando a
intervencdo didatico-pedagdgica no contexto politico-econdmico e sociocultural,
em articulagdo com as dimensdes temporal, espacial, antropoldgica, filosofica,
psicoldgica, estética, técnica e ética; c. Utilizar instrumental cientifico que subsidie
a formacdo especifica da area para fundamentar suas agdes educacionais e
profissionais, tendo em vista a formagdo humana e a transformacdo social; d.
Assegurar 0 ensino, a prescricao e orientacdo das manifestagdes da cultura corporal
de tal forma que repercutam nas politicas publicas e institucionais no campo da
saude, do lazer, do esporte, da educagdo, e nas demais politicas interseccionadas.”
(UEM, 2021, p. 25).

Fonte: Elaborado pelo autor.

Percebe-se que os curriculos objetivam qualificar os profissionais para atuagdo em

sua profissdo, possibilitando o entendimento de que o profissional deve estar preparado

para atuar nos diversos campos de atuacgdo, seja ele formal ou ndo. Este fato corrobora

para uma compreensao de aceitacao dos curriculos perante o processo de flexibilizacéo e

uberizacdo qual a classe trabalhadora estad inserida no século XXI. Partindo desse

pressuposto, os curriculos definem ainda o perfil profissional desejado para o egresso de

seus cursos. Contudo, somente os cursos da UEM, campus de Ivaipora, e da UNIOSTE,

campus de Irati deixam claro seu perfil desejado de profissional no documento, conforme

apresentado no quadro a seguir.

Quadro 17 - Perfil profissional almejado nos Projetos Pedagdgicos sistematizados
posteriormente a BNC-Formacao.
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“[...] atuar profissionalmente com o ensino das manifestacfes culturais do
movimento (jogos e brincadeiras, esportes, ginasticas, lutas, dangas) nos campos da
educacdo escolar e ndo escolar, a partir de uma visao generalista, humanista, critica
e reflexiva que articule em sua atuacdo a reflexdo filosofica, o rigor cientifico e a
conduta ética; analisar criticamente a realidade social e nela intervir por meio das
préticas corporais para promover o enriquecimento cultural das pessoas; entender as
manifestacdes culturais do movimento com visdo ampliada que abarque a totalidade
de perspectivas com base nos conhecimentos bioldgicos, psicologicos e
socioculturais, metodolégicos e procedimentais, instrumentais e tecnol6gicos,
relativos ao objeto de estudo e intervencdo da Educacdo Fisica; compreender sua
formacdo como um processo continuo e permanente, buscando ampliar e diversificar
0 acesso ao conhecimento produzido pela Educacao Fisica e areas afins, por meio do
uso de tecnologias da informagdo e da comunicagdo e, também, de metodologias,
estratégias e materiais de apoio inovadores; desenvolver conhecimentos, habilidades
e atitudes para a atuaglo profissional com postura investigativa, integrativa e
propositiva diante de realidades complexas nos diferentes contextos, que sejam
pertinentes com as discussoes atuais da Educagao Fisica e areas afins e compativeis
com referenciais nacionais e internacionais; atuar com ética, compromisso e
equidade, com vistas & constru¢cdo de uma sociedade justa e democratica,
identificando questdes e problemas socioculturais, a fim de contribuir para a
superagdo de exclusdes sociais, étnico-raciais, econdmicas, culturais, religiosas,
politicas, de género, sexuais e outras; dominar os conteidos da Educacéo Fisica e
areas afins e suas abordagens tedrico metodolégicas, de forma multi e
interdisciplinar e adequada as diferentes fases do desenvolvimento humano;
planejar, executar, acompanhar e avaliar politicas, programas e projetos de praticas
corporais (jogos e brincadeiras, esportes, ginasticas, lutas, dangas) nos campos da
educacdo escolar e ndo escolar, com vistas ao desenvolvimento pessoal, a fruigéo,
ao lazer, & promocao da saude, ao desempenho fisico-esportivo, e ao enriquecimento
cultural, entre outros.” (UNICENTRO, 2020b, p. 17).

“OlA graduado/a em Educagdo Fisica (Licenciado e Bacharel) tera formagao geral,
humanista, técnica, critica, reflexiva e ética, qualificadora da intervencdo
profissional fundamentada no rigor cientifico, na reflexdo filoséfica e na conduta
ética, tanto para o exercicio do magistério, como para atuacéo nos diferentes campos
de intervencéo profissional da Educacéo Fisica. Quanto ao exercicio do magistério,
este deverd atuar na docéncia do componente curricular Educacéo Fisica, tendo como
referéncia a legislacdo prépria do Conselho Nacional de Educacéo.” (UEM, 2021, p.
29).

Fonte: Elaborado pelo autor.

UNICENTRO-
Irati

UEM-Ivaipora

A organizacdo curricular do campus de Guarapuava, apesar de ndo sistematizar o
perfil almejado para seus egressos, estabelece, no inicio de seu documento, alguns
direcionamentos para a formacdo de seus académicos ao tecer que “O processo de
formacdo do graduado em Educacdo Fisica deve contribuir para um profissional com os
conhecimentos requeridos para o exercicio das habilidades e competéncias descritas na
Resolugdo n° 6-CNE/CES, de 18 de dezembro de 2018” (UNICENTRO, 2020a, p. 3,
grifos nossos). Com isso, percebe-se que o campus de Guarapuava se distingue ao passo
que, além de nédo definir o perfil de egresso, possui por objetivo a ideia de orientagédo
formativa com carater técnico, o que é diferente da concepcdo de Irati, qual objetiva
formar para compreender criticamente a realidade social, conforme exposto

anteriormente.
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Tendo em vista a anuéncia dos projetos Politico-Pedagdgicos as Resolugdes
CNE/CES n° 06/2018 e CNE/CP n° 2/2019, identificamos, ao analisar as ementas dos
curriculos das IES, a articulagdo também com a Base Nacional Comum Curricular
(BNCC). Os cursos indicam essa aproximacao ao passo que adotam textos similares aos
apresentados no documento da Base, como na inser¢ao da disciplina “Praticas Corporais
de Aventura” pelo curriculo da UNICENTRO-Irati, exatamente como indicado na BNCC,
que no curriculo anterior, de 2013, ndo houve mencdo a disciplina com essa temaética.
Além de influenciar no sentido conteudista, termos como “habilidades”, “competéncias”
¢ “frui¢do”, que sdo destacadas na BNCC e na BNC-Formacéo (Resolucdo CNE/CP N°
02/2019) séo incorporados pelos novos curriculos.

Baldan e Cunha (2020) destacam que o uso de “competéncias” e “habilidades”
estdo desde os anos de 1980 e 1990 disseminados como uma seducdo psicologica,
ganhando aceitacdo pelas politicas curriculares no Brasil e atingindo hegemonia nos
cursos de formacdo de professores. Para as autoras, sob o prisma neoliberal, as
competéncias adotadas, nesse contexto, objetivam produzir subjetividades nos sujeitos,
priorizando o desenvolvimento de capacidades individuais para o atendimento as
necessidades do setor produtivo.

O processo de readequacao curricular dos campi descritos remete a contradicédo
na qual o Ensino Superior esta inserido. A ideia de autonomia universitaria perde poder
ao passo que a materializacdo dos ideais propostos por politicas curriculares (Resolucdes
e Diretrizes) sdo facilmente atendidas sem apresentar fortes movimentos de resisténcia,
até entdo.

E possivel perceber também que a posicdo geografica e regional na economia do
Estado ndo possui relagcbes com as intencionalidades presentes nas organizacGes
curriculares. Tanto que os trés (3) maiores centros, quais sejam: Londrina, Maringa e
Ponta Grossa, que correspondem as cidades mais populosas que abrigam as IES publicas
estaduais, além de obterem os melhores indices de IDH e remuneragdo, possuem as
mesmas intencionalidades formativas para o mercado de trabalho que as cidades menores.

Trazer este ponto para analise ajuda-nos a compreender os curriculos como uma
organizacdo que expressa a intencionalidade do momento historico em que foram
elaborados. E importante ressaltar que os tempos e espacos estdo determinados por
perspectivas politicas e tedricas proprias, do momento historico em que sdo deliberadas.

Desse modo, discutiremos na secdo a seguir as implicagdes para a formacdo docente do
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momento historico atual, correspondente a adequacdo a BNC-Formacdo (Resolucgéo
CNE/CP N° 02/2019).

4.4. IMPLICACOES DA BNC-FORMACAO PARA A FORMACAO DOCENTE EM
EDUCACAO FISICA

Partimos do pressuposto do materialismo historico, mais precisamente, dos
apontamentos de Netto (2011) sobre a origem, estrutura e dindmica do nosso objeto de
estudos. Na terceira secdo, apresentamos a origem pela qual perpassa as ideologias sobre
as politicas educacionais, no tocante a intervencdo de politicas neoliberais para a
educacao brasileira a partir da década de 1990. J& na quarta se¢do, procuramos demonstrar
a estrutura em que a formacao docente em Educacdo Fisica se mantém, discorrendo sobre
as diretrizes curriculares e a apropriacdo dos principios por elas estabelecidos para as
organizac0es curriculares das IES paranaenses.

Neste topico, por sua vez, objetivamos analisar e apresentar a dindmica sobre a
qual as politicas para formacéo docente e as organizagdes curriculares estdo sustentadas.
Partimos do entendimento de que a BNC-Formacéo € o resultado e acimulo de principios
ja defendidos por outras diretrizes curriculares, assim, compreendemos que este
documento apresenta uma sintese atual das intencionalidades pretendidas pelas politicas
para formacdo de professores nas ultimas décadas. Em vista disso, demonstraremos 0s
resultados encontrados no que corresponde as implicacdes para a formacao inicial em
Educacdo Fisica a partir dessas diretrizes. Os tdpicos estdo divididos nas duas questdes
centrais identificadas no documento e nos curriculos: formacdo por habilidades e
competéncias e formacéo pela e para a pratica.

4.4.1. Formagéo por habilidades e competéncias e o alinhamento com a BNCC

Como ja destacado no decorrer desta pesquisa, a BNC-Formac&o esta alinhada
com a proposta da BNCC-Educacdo Basica, grosso modo, como forma de a primeira
materializar os principios projetados pela segunda. Este fato fez com que o documento
diretivo para a formacéao docente (BNC-Formacdo - Resolugdo CNE/CP N° 2/2019), fosse
permeado por intencionalidades objetivadas pela resolucéo da Educacgdo Basica (BNCC).

Desse modo, a partir do que foi exposto na terceira secdo, apresentando a

organizacédo proposta na Resolucdo CNE/CP N° 2/2019, destacamos duas categorias de
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analise que permeiam a perspectiva de formacéo docente no documento: (a) a formagéo
para habilidades e competéncias e (b) a centralidade da pratica adaptativa®. Apos as
andlises das recomendacdes da resolugdo, apresento a seguir, no quadro 12, as unidades

de anélise que remetem as categorias estabelecidas.

Quadro 18 - Categorias para a formagéo inicial docente presentes na Resolu¢cdo CNE/CP
n° 02/2019 - BNC-Formacao.

Categoria Enunciado Pagina
As aprendizagens essenciais, previstas na BNCC-Educacdo Basica, 01
a serem garantidas aos estudantes, para o alcance do seu pleno
desenvolvimento, nos termos do art. 205 da Constituicdo Federal,
reiterado pelo art. 2° da LDB, requerem o estabelecimento das
pertinentes competéncias profissionais dos professores.
A formacdo docente pressupfe o desenvolvimento, pelo 02
licenciando, das competéncias gerais previstas na BNCC-
Educacéo Béasica, bem como das aprendizagens essenciais a serem
garantidas aos estudantes, quanto aos aspectos intelectual, fisico,
cultural, social e emocional de sua formacdo, tendo como
perspectiva o desenvolvimento pleno das pessoas, visando a
Educacdo Integral.
avaliacdo da qualidade dos cursos de formacao de professores 04
por meio de instrumentos especificos que considerem a matriz de
competéncias deste Parecer e os dados objetivos das avaliacdes
educacionais, além de pesquisas cientificas que demonstrem
evidéncias de melhoria na qualidade da formacéo.
emprego pedagodgico das inovagdes e linguagens digitais como 05
recurso para o desenvolvimento, pelos professores em formacéo,
de competéncias sintonizadas com as previstas na BNCC e com
0 mundo contemporaneo.
centralidade da préatica por meio de estagios que enfoquem o 04
planejamento, a regéncia e a avaliagdo de aula, sob a mentoria de
professores ou coordenadores experientes da escola campo do
estagio, de acordo com o Projeto Pedagdgico do Curso (PPC).
reconhecimento de que a formacdo de professores exige um 04
conjunto de conhecimentos, habilidades, valores e atitudes, que
estdo inerentemente alicercados na pratica, a qual precisa ir
Centralidade | muito além do momento de estagio obrigatdrio, devendo estar
da prética presente, desde o inicio do curso, tanto nos contetidos educacionais
adaptativa | e pedagdgicos quanto nos especificos da area do conhecimento a
ser ministrado
0 compromisso com as metodologias inovadoras e com outras 05
dindmicas formativas que propiciem ao futuro professor
aprendizagens significativas e contextualizadas em uma
abordagem didatico-metodologica alinhada com a BNCC,
visando ao desenvolvimento da autonomia, da capacidade de
resolucdo de problemas, dos processos investigativos e criativos,

Habilidades e
competéncias

3 Apoiados em Peixoto (2021) entendemos a pratica a partir da categoria materialista de atividade
materialmente transformadora.
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do exercicio do trabalho coletivo e interdisciplinar, da anélise dos
desafios da vida cotidiana e em sociedade e das possibilidades de
suas solucdes praticas.

A prética deve estar presente em todo o percurso formativo do 09
licenciando, com a participacdo de toda a equipe docente da
instituicdo formadora, devendo ser desenvolvida em uma
progressao que, partindo da familiarizag&o inicial com a atividade
docente, conduza, de modo harménico e coerente, ao estagio
supervisionado, no qual a pratica devera ser engajada e incluir a
mobilizacdo, a integracdo e a aplicacdo do que foi aprendido no
curso, bem como deve estar voltada para resolver os problemas e
as dificuldades vivenciadas nos anos anteriores de estudo e
pesquisa.

As préticas devem ser registradas em portfdlio, que compile 09
evidéncias das aprendizagens do licenciando requeridas para a
docéncia, tais como planejamento, avaliacdo e conhecimento do
conteudo.

Fonte: Elaborado pelo autor com base na Resolu¢do CNE/CP n° 2/2019. (BRASIL, 2019).

O primeiro aspecto abordado, no que diz respeito a formacéo por habilidades e
competéncias, demonstra a clara e objetiva intencionalidade da nova diretriz se alinhar
com a BNCC, pois, conforme apontam Albino e Silva (2019) a diretriz para a Educacéo
Basica estd fundada na visdo pragmatista de formacdo por competéncias. Esse
alinhamento ¢ evidenciado ao considerarmos que a palavra “competéncia” ¢é referenciada
na Resolucdo 51 vezes. Conforme destacado na secdo 3, a Resolugdo tem por base
fundamental o direcionamento para o desenvolvimento das competéncias profissionais
docentes delimitadas por trés dimensfes: conhecimento profissional, pratica profissional
e engajamento profissional.

Tendo por base as habilidades e competéncias presentes na BNCC da Educacéo
Basica, a Resolucdo CNE/CP n° 2/2019 indica para a formacdo inicial docente a
perspectiva do professor facilitador com o objetivo de atingir as “aptiddes” definidas na
BNCC e coloca-las em prética. Gongalves, Mota e Anadon (2020, p. 370) afirmam que
este direcionamento para a formacdo dos professores da educacdo basica “[...] esta
pautado em um modelo padronizado de desenvolvimento de competéncias e habilidades”.

N2

Este “padrao” faz parte de um processo iniciado na década de 1990 em que
organismos internacionais liderados pela OCDE (Organizacdo para a Cooperacdo e
Desenvolvimento Econdmico) pressionaram para 0S paises subdesenvolvidos
readequarem seus curriculos educacionais, acompanhando seus interesses, orientados
pelo neoliberalismo econémico e o neoconservadorismo cultural. Destaco, dentre 0s

interesses reformistas, a Declaracdo de Jomtien (1990), a Declaracdo de Nova Delhi
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(1993), o Relatdrio Delors (1996) e o Marco de Acdo de Dakar (2000) (RABELO;
SEGUNDO; JIMENEZ, 2009).
Um exemplo para qual direcdo caminhou as politicas educacionais esta na ideia

de educacéo para o Relatorio Delors:

[...] parece impor-se, cada vez mais, 0 conceito de educacdo ao longo
de toda a vida, dadas as vantagens que oferece em matéria de
flexibilidade, diversidade e acessibilidade no tempo e no espaco. E a
ideia de educagdo permanente que deve ser repensada e ampliada. E
que, além das necessarias adaptacdes relacionadas com as alteracdes da
vida profissional, ela deve ser encarada como uma construcéo
continua da pessoa humana, dos seus saberes e aptidfes, da sua
capacidade de discernir e agir. Deve levar cada um a tomar consciéncia
de si proprio e do meio ambiente que o rodeia, e a desempenhar o
papel social que Ihe cabe enquanto trabalhador e cidaddo (ONU,
1996, p. 18, grifos nossos).

A orientacdo por habilidades e competéncias apontam para uma aproximacgéo
tedrica com os ideais difundidos por Perrenoud (2000), o qual tem por ideal o
desenvolvimento da educacdo para o mundo do trabalho, em que sinaliza para o cenario
das politicas educacionais uma educacdo para formacdo de trabalhadores com saberes,
habilidades e competéncias comuns para sua inser¢cdo e manutencdo no mercado de
trabalho.

Deitos (2000, p. 87) assegura que, no horizonte da sociedade capitalista, a
educagdo ¢ colocada como reguladora na relagdo entre “capital-trabalho-lucro, pobreza-
emprego-renda”. Nesse sentido, percebemos que as recomendagdes internacionais
compreendem a educacdo como instrumento para a construgédo de valores e atitudes com
vistas a atuarem no impulsionamento do desenvolvimento econémico e social.

Conforme Manfredi (1999), nas Gltimas décadas, influenciado pelos organismos
multilaterais, o termo “competéncia” tem sido apropriado no campo das politicas
educacionais sobre diferentes perspectivas tedricas, mas sempre vinculado a expressdes
como “formagdo profissional”, “competéncia” e “qualificagdo”. Essa énfase refletiu nas
organizacOes curriculares analisadas nesta investigacdo, ao passo que 0s curriculos
objetivam “[...] a formacéo de profissionais com competéncias e habilidades que Ihes
possibilite a inser¢cdo no mundo do trabalho, seja ele formal ou n&o formal [...]”
(UNESPAR, 2019, p. 33, grifos nossos), além de “Considerar a competéncia como
concepgao nuclear na orientagdo do Curso” (UEPG, 2013, p. 18).

Percebemos a interferéncia neoliberal sobre a formacdo em Educacdo Fisica

quando se torna comum a inser¢do de termos como “competéncias” e “mundo do
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trabalho” nos curriculos, como concepcao nuclear para a formacao dos profissionais. Para
Baldan e Cunha (2020, p. 52) a dtica neoliberal se insere nas politicas de formacdo de
professores por meio da ideia de competéncias buscando alterar as caracteristicas
subjetivas dos docentes. Associado a ideia de modernizacdo da educacdo, via agenda
globalmente estruturada, o neoliberalismo se coloca como auxiliador para a inser¢do no
mundo do trabalho, enquanto, contraditoriamente, impd&e sua ideia de desregulamentagéo
do trabalho.

Ramos (2016) compreende que 0s pressupostos da pedagogia das competéncias
reconfiguram o papel da escola, enunciando valores hegemdnicos da sociedade
contemporanea, como: flexibilidade, individualidade e adaptacéo. Para o autor, 0 ensino,
nesse cenario de subjetividades, caracteriza um modelo especifico de homem e sociedade

que se deseja formar:

[...] o processo educativo baseado em competéncias é adaptacdo do
sujeito, de seu projeto e de sua personalidade ao contexto do trabalho
flexivel, que inclui o desemprego. O tipo de homem que se quer
formar é o homem natural e bioldgico voltado para si e para a sua
sobrevivéncia individual. A esta concepgdo de homem se coaduna uma
concepcao de conhecimento, definido como a representacéo subjetiva
que temos da realidade (RAMOS, 2016, p. 72, grifo nosso).

A contribuicdo de Ramos (2016) é importante para compreender as implicacdes
gue o movimento de adesdo as competéncias provocam para a formacdo humana e
docente. Como apresentado na segunda secéo desta pesquisa, a formagdo humana, em seu
sentido integral, consiste na apropriagdo do conhecimento socialmente desenvolvido. O
desenvolvimento psiquico, integral, do individuo onilateral, ocorre por meio da
apropriacdo dos saberes mais desenvolvidos historicamente (LEONTIEV, 2004;

SAVIANI, 2013). Entretanto, a formacéo baseada nas competéncias entende que:

[...] a educacdo deveria abandonar a suposi¢do da existéncia de
saberes socialmente construidos e universalmente aceitos a serem
transmitidos. Nesse contexto, a funcdo do professor seria criar as
condicbes para que o0s alunos construam suas proprias
representacdes sobre algo. A educagéo néo teria mais 0 compromisso
com a transmissdo de conhecimentos cientificos socialmente
construidos e universalmente aceitos, mas com a geracdo de
oportunidade para que os alunos possam se defrontar com eles e, a partir
deles, localizar-se diante de uma realidade objetiva, reconstruindo-os
subjetivamente em beneficio de seu projeto e com o traco de sua
personalidade, a servico de suas competéncias (RAMOS, 2016, p. 72,
grifos nossos).
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Ramos (2016) compreende que, a formacdo inicial docente, na perspectiva de
competéncias, imprime ao aprendizado um carater utilitarista, em que o0 ensino deve ser
centrado no desempenho para situagdes tipicas do trabalho, com uma raiz pragmaética.
Assim, a formacédo docente é influenciada para que a prética escolar/trabalho pedagogico
do professor seja voltado para atender as necessidades cotidianas, na qual a utilidade do
conhecimento é apenas para desenvolver mentalidades adaptativas ao ambiente.

Dias e Lopes (2003, p. 1161) afirmam que a institucionalizacdo das competéncias
na formac&o docente tem o sentido de controlar a atividade do professor, controle esse
que restringe a atuacao intelectual dos professores a medida que “[...] a fungdo do
professor assumia uma dimensdo técnica altamente restritiva de sua autonomia,
criatividade e capacidade intelectual e politica”.

Ligada ao saber fazer, a figura do professor, nessa perspectiva, aproxima-se da
concepcao construtivista piagetiana e adepta a pedagogia do “aprender a aprender”
(DIAS; LOPES, 2003). Para Duarte (2001, n.p) esse posicionamento teérico-ideologico

compreende que:

[...] as aprendizagens que o individuo realiza por si mesmo, nas quais
estd ausente a transmissdo, por outros individuos, de conhecimentos e
experiéncias, é tida como mais desejavel. Aprender sozinho seria algo
gue contribuiria para 0 aumento da autonomia do individuo, ao passo
que aprender algo como resultado de um processo de transmissao por
outra pessoa seria algo que ndo produziria a autonomia e, ao contrario,
muitas vezes até seria um obstaculo para a mesma.

Nesse sentido, sob a perspectiva das competéncias, ndo s6 os contetdos sdo
esvaziados de sentido histérico, mas também, esvazia-se o0 sentido do professor na sua
acdo de ensinar. O papel do professor é secundarizado e desvalorizado. No tocante a
formacdo, Santos Janior e Bastos (2020) sintetizam que a educacdo baseada na pedagogia
das competéncias, para atender a demanda profissional, rebaixa contetdos, flexibiliza
curriculos e aligeira a formacéo, provocando um esvaziamento formativo. Para Branco et
al. (2019) esse fato conduz a formagao docente para adaptacdo, aceitacdo e manutencgao
das relacOes de poder e ordens vigentes.

De acordo com Duarte (2005), a priorizacdo por habilidades e competéncias em
detrimento da apropriacdo do conhecimento pelos alunos determina um retrocesso para a
classe trabalhadora, pois orienta para a negacdo da importancia do conhecimento também

pelo professor em seu processo de formagao, contribuindo para seu esvaziamento, sua
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desqualificacdo e desprofissionalizacdo. Todavia, para a perspectiva neoliberal, isso
representa uma conquista.

Observa-se 0 movimento em que as politicas caminharam, desde a década de 1990
att a BNCC, em 2017. Esse projeto de politica educacional objetiva uma
descentralizacio® da responsabilidade de apropriacdo do conhecimento. A escola ndo
deve ser responsavel por ensinar o conhecimento que ha de mais elaborado pela cultura
humana, indo ao encontro das sinteses de Saviani (2013) ao dizer que a escola estd em
um movimento cada vez maior de secundarizar o conhecimento sistematizado. A
priorizacdo, neste momento, esta na aquisicdo de habilidades e competéncias, no
desenvolvimento de saberes e aptiddes para o trabalho, ou seja, na construcdo de
capacidades subjetivas®® dos seres. A burguesia estabeleceu para a escola esse papel de
desenvolver criangas criativas, participativas, resilientes e proativas. A sociedade requer
0 desenvolvimento de competéncias para aprender a aprender, como defendido no
relatério Delors (ONU, 1996) e pela concepcdo construtivista piagetiana (DIAS; LOPES,
2003). Os sujeitos precisam ser autbnomos para tomada de decisdes, todos elementos que
mostram como deve ser o cidaddo no mundo moderno. Entretanto, precisamos construir
resisténcia frente a este avanco neoliberal.

Em sintese, podemos considerar que a BNC-Formacao é um curriculo envolvido
por principios politicos e pedagdgicos gerados pela pedagogia das competéncias, qual
guia os demais curriculos Institucionais para um direcionamento puramente
mercadologico. Este fato pode ser constatado tanto nos documentos oficiais de diretrizes

e resolucgdes, quanto na concretizacdo dos curriculos das IES.

4.4.2. Formacgdo unilateral: a pratica para as demandas do trabalho flexivel e
precarizado

O segundo aspecto identificado, associado ao primeiro, e determinado por ele,
refere-se a centralidade técnica e pratica para a formacao inicial docente. O termo
“pratica” ¢é utilizado 63 vezes na Resolugao n°® 2/2019 - BNC-Formagéo (BRASIL, 2019).

Essa dimensdo experimental/instrumental, que esta presente na diretriz retoma a

% Retira-se do Estado a responsabilidade de promover uma educacédo de qualidade e emancipadora. A
BNCC corrobora para que a escola possibilite as vivéncias necessarias de uma formagao para o mercado
de trabalho.

% O conhecimento, na escola, cede espaco para a subjetividade. E necessario que a educacio, na BNCC,
possibilite o desenvolvimento do protagonismo comunitario, autonomia, leve o aluno a aprender a aprender,
ou seja, a construcdo individual de habilidades e competéncias como modo de preparagdo para a vida.
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intencionalidade®” ja adotada por documentos anteriores, como na LDB 5.692/71, que,
basicamente, estabelecia para a educagdo, no Ensino Médio, a preparacédo de estudos para
0 exercicio de uma profissdo técnica (uma educagéo profissional).

Para melhor compreenséo da objetivacédo préatica presente na diretriz de formacéo
docente, partimos dos pressupostos de Marx e Engels (2011) de que a educacdo para a
classe trabalhadora esté4 intimamente ligada ao custo para produzir a forca de trabalho. O
tempo necessario para educar possui um custo “[...] portanto, quanto menor for o tempo
de formacao profissional exigido por um trabalho, menor sera o custo de producéo do
operario e mais baixo sera o preco de seu trabalho, de seu salario” (MARX; ENGELS,
2011, p. 112). Rikowski (2017) reverbera que a forca de trabalho do professor pode ser
considerada uma forma da educagdo enquanto mercadoria, mercadoria essa que é estranha
ao homem, na qual é potencializada na medida em que com a nova resolucdo (BNC-
Formag&o) se deseja “construir” professores com as habilidades e competéncias exigidas
para 0 mercado de trabalho, formac&o essa que resulta ao docente na perda da autonomia
de seu trabalho e da consciéncia critica em seu processo formativo. Essas condi¢des de
formacéo e trabalho docente se aproximam de um trabalho estranhado, conforme alega
Marx (2010).

Para Antunes e Alves (2004) o mundo do trabalho, dentro das contradigdes
produtivas do capitalismo, exige cada vez mais uma formacgdo das caracteristicas
subjetivas dos sujeitos para atender as demandas do setor produtivo. Assim, o fato de a
organizacdo da carga horaria para os cursos de licenciatura estarem, em consideravel
proporcdo, direcionados para as atividades praticas aponta para uma formacéo meramente
instrumental, a qual o “saber fazer” ¢é prioritariamente escolhido, dentre as habilidades e
competéncias para a constituicdo de um professor.

A prética é essencial para a materializacdo da acdo pedagodgica. Entretanto, o que
é identificado na Resolucdo é uma intencionalidade em reestruturar a formacéo inicial
priorizando a racionalidade técnica e instrumental de forma pragmatica. Uma razdo para
tal direcionamento se da pela mesma intencionalidade da LDB 5.692/71: preparar para o
exercicio profissional.

Silva (2006), ao analisar as politicas educacionais no Brasil ap6s a década de 1990,
mais especificamente, as diretrizes curriculares para formacéo de professores da educacao

bésica, constatou uma flexibilizacdo da formagéo nas politicas educacionais decorrente

% Retoma a intencionalidade em formar para a atuagdo, mas ndo sob as mesmas ideologias e
fundamentacdes.
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das demandas do setor produtivo, com isso, fragilizando a consolidacdo da identidade
profissional dos docentes e desfigurando a autonomia e a qualidade da formacdo de
professores. Silva (2006) ainda escreve que a tendéncia flexibilizadora adotada pelas
politicas educacionais conduzem as instituicdes de ensino superior a perda da autonomia
didatico-pedagdgica.

Freitas e Molina (2020) constataram que a formacdo docente é fundamental
instrumento para materializar as intensas modificagfes educacionais desde a década de
1990, baseada nos principios de flexibilidade, habilidades e competéncias
socioemocionais, e sempre orientada a se adequar as necessidades do mercado.

As investigacOes aqui realizadas apontam que a Resolugdo CNE/CP n° 2/2019 esta
objetivada e apoiada na Base Nacional Comum Curricular como estratégia para a
materializacdo da pratica pedagdgica do professor ja em sua formacdo inicial.
Concretamente, as organizacdes curriculares da UNICENTRO (Campi de Guarapuava e
Irati), voltaram-se, principalmente, para atender as Resolu¢cbes CNE/CP N° 2/2019 e
materializaram uma predominéncia de disciplinas de cunho instrumental para o

desempenho prético profissional, conforme pode ser observado no grafico a seguir.

Gréfico 3 - Percentual de hora/aula tedrica, préatica e tedrico-pratica dispostas nas
matrizes curriculares das IES.
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Fonte: Elaborado pelo autor.

A prética é importante para modificar as estruturas sociais, entretanto o problema

central se concentra a partir desse fator: Qual a concepcao de "préatica” em que a formagéo
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de professores esta sendo conduzida? E uma pratica assentada nos idealismos,
empirismos ou pragmatismos? Quais as implica¢des do modelo de préatica defendida para
a formacdo e atividade docente? Primeiramente, precisamos compreender 0 que s8o esses
idealismos de pratica que estdo imbricados na formacdo de professores e faremos isso
com alguns apontamentos realizados por Peixoto (2021).

Para Peixoto (2021) a pratica por si sO carrega uma polissemia filosofica que
representa um desconhecido a ser questionado. Para a autora, existem dois modelos
principais que fornecem elementos para discutir a pratica na formacao de professores em
Educacdo Fisica. O primeiro é o conceito marxista-leninista, de que a pratica, enquanto
praxis, modifica e transforma a realidade objetiva. O segundo é a pratica enquanto
pragmatismo, a qual compreende as experimentacGes praticas como critério de verdade
para conceber um conceito. Esta segunda recai sobre a tradicdo do empirismo e do
positivismo, pois s6 concebe a pratica em seu carater utilitarista (pratica, util e
teleoldgica) (PEIXOTO, 2021).

No pragmatismo, o valor da verdade tedrica sO existe se houver valor prético.
Este é o fato que distingue o pragmatismo da pratica enquanto categoria marxiana.
Peixoto (2021) argumenta que o valor significativo da pratica ndo pode ser separado de
teoria, assim, pressupdem que a pratica pragmatica, teleoldgica e utilitarista, se aproxima
da concepcéo de eficiéncia operacional. Sobre isso, Barata-Moura (1994) assevera que ha
uma consideravel influéncia do pragmatismo para a pratica na formacéo de professores.

Corroborando com as incursdes de Barata-Moura (1994), as analises realizadas
nesta pesquisa denotam que a priorizacdo esta em formar sujeitos para o trabalho, isso
por meio de politicas que estdo ha décadas em um movimento objetivando a formacéo
com a pratica de atuacdo profissional: seja nas trés dimensdes da BNC-Formacdo
(conhecimento profissional, pratica profissional e engajamento profissional) (BRASIL,

2019); ou na apropriacdo desse ideal pelos curriculos, conforme quadro a seguir.

Quadro 19 - Caracterizacéo dos PPPs sobre a formacéo para atuacao profissional.

IES Aproximacdo com o carater de eficiéncia profissional
UEPG “A énfase do novo curriculo era para a formagdo de um profissional
qualificado capaz de atender o amplo mercado de trabalho existente na
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regido.” (UEPG, 2013, p. 16); “[...] preparacdo de um profissional adaptavel
a situacBes novas e emergentes em permanente preparacdo, visando uma
progressiva autonomia profissional e com condigdes para contribuir na
producdo de conhecimentos.” (UEPG, 2013, p. 17).

UNESPAR “No ambito do curso de Educacdo Fisica as reflexdes engendradas nos
levaram a uma proposta de reestruturagdo curricular que, além de atender
aos preceitos da legislacdo vigente, viesse a valorizar, fundamentalmente, a
formacéo profissional [...]” (UNESPAR, 2019, p. 7).

UNICENTRO | “O processo de formagao do graduado em Educagio Fisica deve contribuir
— Guarapuava | para um profissional com os conhecimentos requeridos para o exercicio das
habilidades e competéncias descritas na Resolugdo n° 6-CNE/CES, de 18 de
dezembro de 2018.” (UNICENTRO, 2020a, p. 3).

UNIOESTE | “Valorizagdo da pratica no processo formativo, com a realizagdo de
atividades de estdgio em situagdes reais do exercicio profissional [...]”
(UNIOESTE, 2018, p. 22).

Fonte: Elaborado pelo autor.

Percebe-se que a prética, nos cursos de formacdo em Educacéo Fisica analisados,
aproxima-se do carater pragmatico na medida em que ela, a préatica, se demonstra como
um “experimento de trabalho pedagogico” pré-profissional (PEIXOTO, 2021, p. 129).
Peixoto (2021, p. 128) afirma que:

[...] no @mbito da formacdo de professores, a dimensao da pratica como
trabalho é efetivamente expressdo maxima do trabalho alienado e
estranhado que urge fazer esclarecer no processo da formagdo e
derrubar no ambito das disputas de uma politica educacional a servico
dos interesses dos trabalhadores.

Barata-Moura (2018, p. 215) entende que existem multiplas determinacbes que
envolvem a pratica em seu sentido de transformacdo (categoria marxiana), e que ela “[...]
ndo se resume a um protocolo de ‘experiéncia’”. No ambito da formacdo docente, a
experiéncia sensivel ndo é o bastante para apreender do movimento da totalidade. Para
Peixoto (2021) € necessario que a formacdo docente supere os referenciais pragmaticos
que disputam a formac&o de professores.

A formacdo docente, com a pratica em uma perspectiva do pragmatismo e
empirismo, ndo auxilia o processo de desenvolvimento psiquico humano, conforme
apresentado na segunda se¢éo desta pesquisa (LEONTIEV, 2004). O reflexo da realidade
concreta ndo € apropriado pela consciéncia humana de forma involuntéria. Na concepgédo
histdrico-cultural, a qual se defende nesta investigacéo, a apropriagdo do conhecimento
n&do se concretiza apenas pela percepcao sensivel (LEONTIEV, 2004).
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Ja a praxis, parte do pressuposto marxiano de que ela propria (pratica) transforma
a realidade objetiva. Contudo, ela precisa estar sustentada em um processo social.
Autores como Lefebvre (1968), Kosik (1976) e Sanchez VVazquez (2007), compreendem
gue a praxis, no sentido marxiano, esta relacionada com a acdo do homem de transformar
a realidade, cujo conceito embarga uma unidade entre teoria e pratica, em uma relagédo
dialética. Essa categoria, fundamental do materialismo histérico, carrega em si a tese
marxiana de que a consciéncia humana é determinada pelo modo como 0 homem produz
sua existéncia, sendo sua acdo ndo uma mera pratica, mas sim uma agdo projetada e
refletida em seu consciente de acordo com a teoria que a orienta, consistindo, assim, na
unidade da praxis.

Em sua esséncia, a praxis, de acordo com Kosik (1976), designa 0 homem como
0 ser que cria sua realidade social, um ser criativo. Para o autor, a praxis ndo €é a atividade
pratica como uma contraposi¢do a teoria, mas sim como determinacdo da existéncia

humana, pois:

[...] A préxis é ativa, ¢ atividade que se produz historicamente — quer
dizer, que se renova continuamente e se constitui praticamente —,
unidade do homem e do mundo, da matéria e do espirito do sujeito e
objeto, do produto e da produtividade. Como a realidade humano-social
é criada pela préxis, a historia se apresenta como um processo pratico
no curso do qual o humano se distingue do ndo-humano: o que é
humano e o que ndo é humano ndo sdo ja predeterminados; sdo
determinados na historia mediante uma diferenciagéo préatica. (KOSIK,
1976, p. 202).

Seguindo os principios da filosofia da praxis marxiana, Imbert (2003, p. 14)
pondera que “[...] a praxis ¢ indissociavel do projeto revolucionario. Ela se traduz em
termos de pratica militante: ndo se trata de interpretar o mundo, mas de transforma-lo com
vistas a ultrapassar a aliena¢do humana”. Nessa concepcdo, a praxis ndo se localiza no
campo da pratica empirica apenas, ela estd voltada para uma a¢do enquanto atividade

politica. Desse modo,

[...] a praxis esta sempre aberta ao inesperado, ao acaso, acontece num
campo conflitual, pleno de resisténcias inesperadas. A praxis nos abre
permanentemente o campo da invencdo e é tremenda ilusdo acreditar,
por um instante, que, esquecendo ou ocultando conflitos e contradicdes,
os problemas serdo resolvidos. O mundo da praxis é o mundo do
enfrentamento, nunca o mundo da ilusdo (IMBERT, 2003, p. 9).
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Contudo, de acordo com Lefebvre (1968), a divisdo social do trabalho e,
consequentemente, o processo de alienagdo, como ja discutidos nesta investigacao,
causam uma cisdo da praxis, entre a teoria e a pratica. O homem, na dimenséo ontologica
de seu trabalho, antecipa no plano do pensamento o que deseja produzir. Com a divisdo
social do trabalho, inverte-se: ndo mais da préatica social para a consciéncia, mas do
pensamento para a pratica. Para Marx e Engels (2007, p. 26) “[...] a partir desse momento,
a consciéncia estd em condic¢Ges de se emancipar do mundo e de passar & formacéo da
teoria ‘pura’, teologia, filosofia, moral, etc.”. Nesse sentido, ao passo que a consciéncia
se distancia da pratica social, percebe-se a separacao e distanciamento das sistematizagdes
filosoficas da realidade material.

Sanchez Vazquez (2007) argumenta que, a partir da separacdo organizacional do
modo de producdo da vida humana, torna-se fato a existéncia de grupos sociais que
produzem o conhecimento distantes da pratica produtiva. A pratica produtiva é submetida
ao grupo de trabalhadores que ndo se reconhecem em seus objetos produzidos e sdo
privados do conhecimento tedrico para compreender a totalidade de sua prética,
consistindo, assim, no trabalho alienado.

Na especificidade do modo de producdo de vida na sociedade capitalista, portanto,
a cisao entre teoria e a pratica determinada pela divisdo social do trabalho opds 0os homens
que planejam dos homens que executam. Este fato limita o desenvolvimento psiquico dos
individuos, dada as restritas possibilidades de se apropriarem da totalidade da cultura
humana elaborada.

Sobre a insuficiéncia da pratica formativa, Kuenzer (2003, p. 14) sintetiza que:

[...] é preciso considerar que a pratica ndo fala por si mesma; os fatos
préticos, ou fendmenos, tém que ser identificados, contados, analisados,
interpretados, ja que a realidade ndo se deixa revelar através da
observacdo imediata; é preciso ver além da imediaticidade para
compreender as relagdes, as conexdes, as estruturas internas, as formas
de organizacdo, as relagdes entre parte e totalidade, as finalidades, que
ndo se deixam conhecer no primeiro momento, quando se percebem
apenas os fatos superficiais, aparentes, que ainda ndo se constituem em
conhecimento.

Existem multiplas determinacfes que estdo além do empirico imediato que se
objetiva apreender pelo conceito de praxis nos documentos. Os curriculos, até entdo
adequados as novas exigéncias das diretrizes curriculares, apontam para uma

compreensdo de praxis aparente como solugédo e principal fator da formacéo docente.
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Entretanto, as analises indicam que ¢ a ‘pratica’ o conceito principal articulado, assim,
secundarizando disciplinas de caréter critico que buscam compreender a realidade social.

Peixoto (2021, p. 126) por sua vez, como posicionamento de defesa aos estudos
tedricos criticos, argumenta que ¢ preciso inserir o docente em formacgao a “[...] rigorosos

estudos teoricos das fontes de critica a realidade [...]” e complementa:

Comp6em, certamente, esta formacdo as disciplinas que buscam
retratar em perspectiva materialista e dialética a historia da politica
educacional brasileira, considerando a luta de classes e a disputa pela
direcdo da formacdo dos professores (por prolongamento, o controle
ideoldgico da classe trabalhadora que frequenta a escola) em um modo
de producéo marcado pela acumulacédo privada e pela luta de classes em
disputa pelo controle das for¢as produtivas.

Para Peixoto (2021, p. 199) “o proprio educador tem que ser educado”. E preciso
que a formacdo de professores seja pautada na critica, sempre, sobre o que lhe € imposto
para seu trabalho pedagogico. O professor em formacao precisa ter o entendimento sobre
qual projeto de sociedade ele defende em seu trabalho pedagogico. Nao ha formacéo fora
da pratica. Entretanto, é preciso que a préatica seja um ato consciente e ndo sé no ambito
pragmatico apenas de reconhecimento da realidade material.

Nesse sentido, com base nos pressupostos marxistas, compreendemos que a praxis
permite a transformacao da realidade objetiva, contudo, ela precisa estar sustentada em
um processo social. No campo da atuacdo de professores, entende-se que a a¢do docente
deve ser orientada por conceitos tedricos produzidos pela atividade humana e ndo apenas
um conhecimento empirico. Segundo Kuenzer e Rodrigues (2007, p. 56) o ato de
conhecer “[...] ¢ um movimento do pensamento que ndo se desenvolve espontaneamente,
precisando ser aprendido”.

Dessa forma, as andlises até aqui realizadas denotam que a priorizacdo da
burguesia, do Estado, das Diretrizes e dos curriculos, esta em formar sujeitos para o
trabalho, isso por meio de uma proposta que objetiva fundamentar o conhecimento com
a prética de atuacdo profissional. Assim, entendemos que as politicas educacionais, na
atualidade, ndo fornecem as condicGes objetivas e subjetivas para uma formacao inicial
docente que possibilite ao futuro professor compreender as bases conceituais de sua
pratica escolar.

As andlises realizadas até aqui acenam para uma reestruturacdo curricular com
base na pratica, provocando um esvaziamento do conhecimento cientifico sistematizado

na formacdo inicial em Educagéo Fisica. Esse movimento consiste na materializagéo das
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Diretrizes Curriculares Nacionais de 2002 que ja apontavam para uma priorizacdo de
formacdo docente voltada para o saber fazer nos documentos oficiais nos ultimos anos,
mas, principalmente, com maior destaque para as Resolugdes CNE/CES 06/2018 e
CNE/CP 02/2019.



5. PARA UMA FORMAGCAO DOCENTE EM EDUCACAO FiSICA HISTORICO-
CULTURAL

O ponto critico destacado nesta investigacdo, acerca da formagdo docente,
relaciona-se as bases em que ela (formacdo do professor) encontra-se constituida. Sob a
égide do capital, o Ensino Superior, especificamente a formacéo inicial docente aqui
analisada, apresenta-se inclinada para o atendimento as demandas do mercado de
trabalho, na busca pelo saber pratico e utilitarista e, consequentemente, em um processo
cada vez maior de esvaziamento formativo. Nesse sentido, faz-se necessario refletir sobre
essas bases e produzir meios para superar 0s modelos propostos com o objetivo de se
aproximar de uma formacao humanizadora e com carater emancipador.

Assim sendo, 0 objetivo proposto nesta secdo € de apresentar os fundamentos de
uma formacdo docente que se aproxime de um carater emancipador, especialmente nos
aspectos organizacionais e conceituais, a partir das bases epistemoldgicas, filosoficas e
ontoldgicas, tanto da Teoria Histdrico-Cultural, quanto da Pedagogia Historico-Critica.
Isso, pois, compreendemos que a unidade entre a teoria psicolégica de Vigotski e a
concepcédo pedagogica de Saviani fornecem elementos para uma formacéo que supere as
amarras das tendéncias pds-modernas, neoconservadoras e neoliberais.

Segue-se, fundamentando-nos em Manacorda (2007), Facci (2004), Tonet (2005),
Mészaros (2008) e Soares et al. (1992), alguns apontamentos que tornam possivel
estruturar uma formacdo curricular e pedagdgica docente de perspectiva critica e de

carater emancipador/humanizador.

5.1. FORMACAO ONILATERAL COMO FINALIDADE DA FORMACAO
DOCENTE

A formacgdo humana, como apresentado na primeira se¢do desta dissertacdo, esta
relacionada com a génese do trabalho. A complexa relacdo do trabalho, em seu sentido
ontoldgico, condiciona a necessidade da objetivacéo consciente e, assim, tornando o ser
como ser genérico, social e humano. Em suma, a relagdo estabelecida pelo homem com

o trabalho modifica qualitativamente sua formagéo enquanto ser humano.
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A partir do desenvolvimento da sociedade, dos novos modos de organizagdo
social, da divisdo social do trabalho e da exploracdo do homem pelo homem, ha uma
fragmentacédo formativa do ser social. As contradigdes sobre o antagonismo de classes
ficam evidentes e desempenham funcdo crucial: divisdo entre trabalho manual e
intelectual. O conhecimento, antes socializado de forma integral entre os individuos,
passa a se concentrar nas maos das classes dominantes.

Para Manacorda (2007), a divisdo social do trabalho associada & separacéo
também dos meios intelectuais e culturais resultam na formacdo de um ser unilateral.
Usando das palavras de Marx no capitulo sobre o Trabalho Alienado, Manacorda (2007,
p. 79) argumenta sobre os motivos pelos quais as condigdes materiais de producgéo

determinam a formagé&o desse ser unilateral:

[...] quanto mais produz riqueza; tanto mais desprovido de valor e
dignidade [...] tanto mais embrutecido quanto mais refinado o seu
objeto; tanto mais sem espirito e escravo da natureza quanto mais é
espiritualmente rico o trabalho [...] as circunstancias nas quais um
individuo vive apenas Ihe permitem desenvolver uma qualidade, a custa
das demais, o individuo ndo vai além de um desenvolvimento unilateral,
mutilado.

Essa caracterizacdo da unilateralidade, apoiada pela dentncia de Marx, demonstra
as implicacOes que a expropriacdo do trabalho, na sociedade capitalista, manifesta na
classe trabalhadora. Em sintese, a divisao social do trabalho limita a formagdo humana ao
passo que suas qualidades desenvolvidas sdo parciais, pois atendem apenas as
necessidades de sua funcéo parcial.

Baseado pelos pressupostos marxianos, Manacorda (2007) compreende que,
decorrente das necessidades produtivas da sociedade capitalista, a escola, enquanto
propriedade burguesa é condicionada a optar por uma formacao orientada pelos principios
praticistas e profissionais de ensino. Nesse contexto, o processo de divisdo social do
trabalho determinou formas de ensino, as quais sdo negadas ao homem uma formacéo
onilateral.

Uma formacdo onilateral (ou omnilateral), para Manacorda (2007), refere-se
aquela que busca o desenvolvimento de todas as potencialidades humanas: social,
politica, artesd, artistica, entre outras. A onilateralidade, conceituada por Manacorda

(2007, p. 87), consiste no “[...] desenvolvimento total, completo, multilateral, em todos
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os sentidos, das faculdades e das forcas produtivas, das necessidades e da capacidade da
sua satisfacdo”.

Manacorda (2007) considera onilateral a chegada do homem a totalidade de suas
capacidades produtivas, de consumo e de prazeres, considerando a satisfacdo de bens
espirituais além dos materiais, 0s quais sdo excluidos do trabalhador fruto da divisdo
social do trabalho, sendo um processo de desumanizacao.

Como se observa nos resultados da investigacdo, a formagéo inicial docente em
Educacdo Fisica aponta para um direcionamento cada vez maior de uma formacao
praticista e profissional de ensino. Isso ainda dentro de uma perspectiva de
competitividade e individualidade.

Para Manacorda (2007), onde ha a individualidade ndo se pode pensar no
desenvolvimento livre e completo do individuo e da sociedade. Para o autor, ndo €
possivel concretizar o desenvolvimento do ser onilateral na sociedade regida pelo capital.
Em uma possivel outra organizacdo social, 0 homem néo seria especializado em uma
Unica potencialidade, como a artistica, mas sim, ele desenvolveria diversas outras
potencialidades (MANACORDA, 2007).

Para subsidiar esse processo, no século XIX, Marx e Engels formularam algumas
bases pedagogicas dentro da conjuntura histérica do movimento operario e sobre o ideal
de um novo projeto de homem e de sociedade. Para Marx e Engels (2011, p. 85):

[...] a sociedade ndo pode permitir que pais e patrées empreguem, no
trabalho, criancas e adolescentes, a menos que se combine este trabalho
produtivo com a educacdo. Por educacdo entendemos trés coisas: 1)
ensino intelectual. 2) educagdo corporal, tal como a que se consegue
com os exercicios de ginastica e militares. 3) educacéo tecnoldgica, que
recolhe os principios gerais e de carater cientifico de todo o processo de
producéo e, a0 mesmo tempo, inicia as criangas e 0s adolescentes no
manejo de ferramentas elementares dos diversos ramos industriais. A
divisdo das criancas e adolescentes em trés categorias, de nove a dezoito
anos, deve corresponder um curso graduado e progressivo para a sua
educacdo intelectual, corporal e politécnica.

Nesse cendrio e sobre essas bases, 0 ensino socialista se alicercaria e concretizaria
o desenvolvimento do homem com plena posse de capacidades tedricas e praticas e com
pleno gozo dos prazeres humanos. Todavia, ainda que esta organizacdo social ndo se
materialize, existe a possibilidade, para Manacorda (2007), de minimizar os efeitos
alienantes da unilateralidade com uma educagdo emancipatoria, e assim, possibilitar a

apropriacdo da totalidade para um possivel ser onilateral. Assim, remete-nos a
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necessidade de recuperar estes principios e os conteidos da educacao socialista, dos quais
a educacdo fisica € parte integrante.

Taffarel e Escobar (2009), no contexto atual, concordam com este pensamento e
se posicionam no sentido de que é necessario um projeto que supere as relagcdes sociais
capitalistas. Nesse sentido, faz-se necessaria uma nova teoria educacional que objetive o
desenvolvimento onilateral dos alunos na educacdo e na educacgdo fisica escolar
(MARTINELLI, 2013).

5.2. FORMACAO DOCENTE DE CARATER EMANCIPADOR

As atividades emancipadoras, conforme propde Tonet (2005) sdo um elemento
fundamental na pratica educativa. Sobre o aspecto emancipador, Marx (2010) trata da
temética em duas categorias: da emancipacéo politica e da emancipagdo humana. O autor
considerou que a emancipacao politica foi uma grande conquista trazida com a revolucéao
burguesa, mas ressaltou, enfaticamente, que ela ndo representava a forma definitiva da
emancipacdo humana, pois ndo promoveu a igualdade real entre os homens e nem

encerrou a exploracdo do homem pelo homem.

A emancipagéo politica é a redu¢do do homem, por um lado, a membro
da sociedade burguesa, a individuo egoista independente, e, por outro,
a cidaddo, a pessoa moral. Mas a emancipa¢do humana sé estard
plenamente realizada quando o homem individual real tiver recuperado
para si 0 cidaddo abstrato e se tornado ente genérico na qualidade de
homem individual na sua vida empirica, no seu trabalho individual, nas
suas relagBes individuais, quando o homem tiver reconhecido e
organizado suas “forces propres” (forgas proprias) como forgas sociais
e, em consequéncia, ndo mais separar de si mesmo a forga social na
forma da forga politica (MARX, 2010, p. 54).

A revolucdo politica foi a revolucdo da sociedade burguesa, porém ha de se
questionar que sequer produziu a emancipacado politica, de fato. Ela ndo pode emancipar
a humanidade, ou seja, ndo supera a sociedade de classes, pois se funda na particularidade
e no interesse individualista. A revolugdo que pode conduzir a humanidade a sua
emancipacao real deve ser de outra natureza e por outra classe social, o proletariado.

Tonet (2005) acredita que a construgcdo desta forma de sociedade implica num
processo de lutas da classe trabalhadora, nos campos econdmico, politico, social e
ideoldgico. O autor propde que enquanto ndo alcangamos a emancipacao humana, na

qual os homens se tornam livres da alienacdo do trabalho, intervindo na historia, numa
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praxis revoluciondria, precisamos dar lugar as atividades de carater emancipador, “ter

aspiragdes emancipadoras”, como também afirma Istvan Mészaros:

Os principios orientadores da educacdo formal devem desta
forma ser destrincados do seu envolvimento com a légica de
conformidade impositiva com o capital, movendo-se ao invés
disso na direccdo de um intercambio activo e positivo com
praticas educacionais mais amplas. Eles precisam muito um do
outro. Sem um intercAmbio progressivo consciente com
processos de educacao abrangentes como "a nossa propria vida"
a educacdo formal ndo pode realizar as suas muito necessarias
aspiracbes emancipadoras Se, entretanto, 0s elementos
progressistas da educagdo formal forem bem sucedidos em
redefinir a sua tarefa num espirito orientado em direc¢do a
perspectiva de uma alternativa hegemonica a ordem existente,
eles podem dar uma contribuicdo vital para romper a légica do
capital ndo s6 no seu préprio limitado dominio como também na
sociedade como um todo (MESZAROS, 2005, p.22).

Tonet (2005) afirma que uma atividade emancipadora resultara na construcao de
uma sociedade plenamente livre, tanto na dimensédo educativa, quanto fora dela, com um
conhecimento através do qual os sujeitos sejam capazes de transformar radicalmente o
mundo.

Apesar da emancipacdo humana estar condicionada a superacdo desta sociedade,
as atividades com aspiracbes emancipadoras auxiliam o entendimento da realidade
concreta e o trabalho educativo dos professores. Nesse sentido, Crochik et al. (2013, p.

19), ainda que em outra perspectiva tedrica, afirma que:

A educacdo para a emancipacdo se refere & consciéncia de que a
estrutura da sociedade é anacrbnica e que a identificacdo com o
opressor, que nos faz submissos e a0 mesmo tempo desejosos de ocupar
0 seu lugar, seja superada.

Dessa forma, uma educacdo emancipadora consiste em tornar consciente 0s
individuos sobre sua propria realidade. Contudo, pensar em uma formacdo docente de
carater emancipador torna-se um desafio ao passo que, segundo Facci (2004) a formagéo
docente estd cada vez mais fundamentada nas teorias do professor reflexivo e do
construtivismo. Essas concepgdes gnosioldgicas e pedagdgicas secundarizam o ensino e
tendem a reduzir o trabalho docente como facilitador da aprendizagem.

Os resultados desta dissertagdo corroboram com os dados identificados por Facci
(2004). Na especificidade da formagdo docente em Educacdo Fisica, as politicas
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educacionais e as organizacdes curriculares dos cursos de graduacdo estdo em um
movimento de esvaziamento e reducédo do trabalho docente. Os documentos orientadores
objetivam formar professores aplicadores préaticos, isto €, reprodutores de conteidos ja
estabelecidos e sistematizados, limitando que o0s docentes consigam organizar e pensar
suas praticas pedagogicas como mediadores e nao facilitadores. Ademais, a ideia das
competéncias esta associada com um conhecimento genérico e mais amplo de modo que
possibilite o docente a se adaptar as necessidades do mundo, pautada pelo principio
escolanovista de que os individuos devem remodelar as formas “[...] de pensar e sentir 0
mundo [...]” (CUNHA, 2001, p. 70).

Nesse sentido, uma formacao docente que se aproxime de um carater emancipador
precisa descontruir as praticas pedagdgicas reducionistas imbricadas nos documentos
orientadores e no cotidiano escolar. E preciso pensar em uma formac&o que priorize a
autonomia e a potencialidade criativa dos professores, pois com uma préatica pedagdgica
consciente o docente minimiza a aliena¢éo imposta sobre sua formacéo e sua pratica. Uma
formacédo de carater autbnomo e emancipador beneficiaria tanto os docentes quanto 0s

alunos da educacdo basica.

5.3. PARA A FORMACAO DOCENTE HISTORICO-CULTURAL

Compreender a formacdo de professores a partir da Teoria Historico-Cultural
consiste em definir a atividade profissional docente na concepc¢édo ontoldgica do trabalho.
O trabalho, na concepgdo ontoldgica, possibilita a transformacéao da natureza pelo homem
e a transformacé&o de si mesmo, por meio da atividade humana orientada e intencional.

Entretanto, ao longo do tempo, de acordo com Basso (1998), as condicGes
alienantes promoveram uma ruptura entre o sentido e o significado do trabalho educativo
para 0 homem. A atividade, enquanto agéo intencional sobre a natureza com o objetivo
de transformar o seu estado natural, ndo necessita mais de referéncias para sua agao
(conhecimento prévio), essa atividade, corporificada no trabalho educativo atual,
necessita apenas da experiéncia cotidiana, tratando-se de um conhecimento empirico
fundamentado pela experiéncia cotidiana imediata.

Portanto, partimos da compreensdo do trabalho educativo a partir da concepgéo
do materialismo historico, entendendo o sujeito na sua relagdo com a realidade objetiva
material, com a cultura e com a natureza. O trabalho educativo esteve presente em todo o

processo de apreensdo das atividades humanas, conforme j& mencionado nesta
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investigacdo. Nesse sentido, de mediacdo, que a atividade docente ganha relevancia,
conforme afirma Facci (2004).

A valorizacdo do trabalho docente, na perspectiva da Teoria Historico-Cultural,
ocorre a partir dos estudos sobre a formacdo das fungdes psicologicas superiores e a
formacdo de conceitos cientificos. Ndo vamos adentrar nesse tema visto que ja foi
apresentado na primeira se¢do, no tocante a atividade do homem sobre a natureza, mas
apenas relembrar, em linhas gerais, para compreender a importancia do trabalho
educativo.

Ao estudar sobre a formacdo do psiquismo humano, os estudiosos da Teoria
Historico-Cultural compreenderam que as fungdes psiquicas especificamente humanas
sdo desenvolvidas na relacdo que o homem exerce com a realidade concreta, objetiva e
socio-histdrica. A apropriacdo da cultura humana, material e intelectual, altera a atividade
das funcgdes psiquicas e concebe novos niveis de desenvolvimento. O desenvolvimento
dessas fungdes, de acordo com Vigotski (1996) ocorre gragas ao pensamento consciente
em conceitos pelo ser humano, de modo que, com o desenvolvimento da linguagem, o
homem consegue efetuar generalizacdes conceituais, realizar comunicacgéo e dar um salto
qualitativo na sua relacdo com os outros homens. E a partir deste cenario que se insere o
ato educativo e a figura do professor: a formagéo e apropriacdo da ciéncia e da cultura
pelo homem, realizam-se sempre pelo processo educativo, pelo ato de apropriar-se dos
elementos historicamente construidos por meio da transmissdao de outro individuo
singular.

Esse principio educativo ontoldgico, poderiamos assim dizer, € transmitido a
figura do professor na escola, este visto como 0 mediador entre o aluno e o conhecimento
historicamente sistematizado, assim, como “[...] mediador entre a vida do individuo e a
historia” (FACCI, 2004, p. 227).

A mediacdo é uma categoria chave na Teoria Historico-Cultural e tem sido
discutida por diferentes autores como Oliveira, Almeida e Arnoni (2007), Martins (2011),
Libaneo (2011), Saviani (2015) entre outros. A mediagdo, para os estudiosos da Teoria
Histdrico-Cultural, consiste no processo educativo qual, os homens, por meio de outros
homens, entram em contato com instrumentos produzidos historicamente e apropriam-se
destes em um processo educativo. Assim, “O processo educativo é constituido de
mediacdes, portanto ndo pode haver educacdo sem que haja mediacao” (OLIVEIRA;

ALMEIDA; ARNONI, 2007, p. 108).
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Para Oliveira, Almeida e Arnoni (2007) a mediacdo realizada no ato educativo
ndo possui o carater pacificador de conflitos. Longe disso, a mediacdo precisa ser
problematizadora intencionalmente, gerando contradi¢do para, assim, permitir sinteses
pelos sujeitos. Sujeitos, no plural, pois ao colocar-se como agente mediador entre o aluno
e 0 conhecimento, o professor opera com signos e instrumentos historicamente
construidos, sendo nesta relacdo dialética que o professor se objetiva e constitui-se como
professor. A atividade de ensino mediadora possibilita a formagéo tanto do aluno quanto
do professor (ARAUJO, 2003; OLIVEIRA; ALMEIDA; ARNONI, 2007).

Pesquisas como as de Araldjo (2003), Bernardes (2006) e Moretti (2007), ao
investigarem em campo a atividade docente, concluiram que os professores, ao
organizarem suas atividades de ensino fundamentados pelos conceitos de trabalho,
mediacdo e atividade, apropriaram da realidade concreta e perceberam a importancia de
sua atividade, no que diz respeito a organizacao da pratica escolar, do papel da mediagédo
como potencializadora para formacéo de conceitos e para o desenvolvimento das fung¢des
psiquicas superiores.

Para Martins (2011) o professor, ao pensar sobre sua préatica escolar, no sentido
organizacional e conceitual, forma uma imagem subjetiva da realidade, fundamenta sua
pratica, desenvolve-se psiquicamente e impde um ensino sistematizado e
qualitativamente modificado para seus alunos. Os sentidos e significados do trabalho
educativo sdo apreendidos a partir do momento em que o professor percebe sua atividade
enguanto acdo que possibilita aprendizagem.

Nesse sentido, questionamos: as atuais politicas educacionais dos cursos de
formacdo docente em Educacdo Fisica possibilitam a percepcdo do trabalho educativo
dotado de sentido e significado? As organizacGes curriculares proporcionam aos
académicos compreender o papel mediador de suas atividades e quao formativo é para 0s
docentes sua praxis fundamentada histérica culturalmente?

De acordo com nossa investigacdo, ndo. As atuais politicas publicas de formacéo
docente tém assumido a centralidade de competéncias individuais, tanto na formacéo de
alunos quanto de professores. Na especificidade da formacdo em Educacdo Fisica, ha
ainda uma supervalorizacdo da préatica pela pratica, esvaziada e distante da compreenséo
de sentido e significado. As organizacdes curriculares, orientadas pelas politicas
educacionais, apontam para uma formacao docente na qual se dificulta a compreensao,

por parte dos professores, do papel mediador de sua atividade. Os professores em
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formacédo, nessa perspectiva, aproximam-se de um papel como facilitadores e aplicadores
de praticas prontas e imutaveis.

Compartilhamos do entendimento de Saviani (2013) de que a responsabilidade
sobre a acdo educativa esta ligada em oferecer o conhecimento sistematizado a fim de
possibilitar a formacédo das potencialidades humanas. Nesse sentido, a concretizacdo do
trabalho docente ocorre com a consciéncia e intencionalidade da agdo pedagégica de
modo a atender os objetivos propostos pela atividade de ensino. A consciéncia da agado
precisa partir tanto da apropriacdo do conhecimento, quanto da compreensao da realidade.
A relacdo dialética entre o conhecimento e a realidade sécio-historica possibilita uma
formacéo docente que se aproxime de um carater emancipador e, consequentemente, uma
pratica pedagogica consciente e qualitativamente superior.

De acordo com a Teoria Histérico-Cultural e a Pedagogia Historico-Critica, a
educacdo ndo é neutra, ela estad inserida em um contexto de relacdo metabolica com as
necessidades sociais. Nessa concepcao, tanto a psicologia vigotskiana quanto a pedagogia
de Saviani defendem a socializagdo e apropriacdo do que h& de mais desenvolvido nas
producdes humanas: cultura, tecnologia, arte, ciéncia, literatura, entre outras elaboractes

humanas.

5.4. FORMACAO PARA O ENSINO DA CULTURA CORPORAL

Compreendemos que, para a especificidade do trabalho docente em Educacéo
Fisica, a fundamentacdo tedrico-metodolégica que melhor se aproxima de um carater
emancipador ¢ uma formacdo pautada na concepcao Critico-Superadora da Educacéao
Fisica, de Soares et al. (1992).

Soares et al., (1992) estabelece como objeto da Educacdo Fisica escolar os
elementos da Cultura Corporal. Esses elementos da Cultura Corporal correspondem as
formas de representacdo do mundo, pelas expressGes corporais humanas ao longo da
historia, como: 0s jogos, as lutas, as dancas, 0 esporte, exercicios ginasticos, mimica,
contorcionismo, malabarismo, entre outros simbolos representativos da realidade humana
criados e desenvolvidos historicamente.

Essas formas, representativas e expressivas corporalmente, defendidas pela
concepgdo Critico-Superadora, surge como contraposicdo as ideias difundidas sobre
Educacdo Fisica até a década de 1980. Isso porque até o final da década de 1970, o

entendimento de atividades exclusivamente praticas e ordenadas pelo paradigma das
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ciéncias bioldgicas, como instrugdo militar®, aptidao fisica, para higiene e uma formagéo
moral dos trabalhadores, consistiu-se como os principais fundamentos para a Educacao
Fisica escolar, conforme aponta Mello (2014).

Sobre esse periodo, Castellani Filho (1997) e Albuquerque et al. (2007) destacam
as diferentes concepcdes ou abordagens pedagdgicas sistematizadas na area da Educacgéo
Fisica, como: Concepcdo de Ensino aberto (HILDEBRANDT; LAGING, 1986);
Abordagem Desenvolvimentista (TANI et al., 1988); Abordagem Construtivista e
Cognitivista (FREIRE, 1989); Concepcdo Cultural (DAOLIO, 1994); Abordagem
Socioldgica (BRACHT, 1992, 1997); Abordagem Critico-Emancipatdria (KUNZ, 1994);
e Metodologia Critico-Superadora (SOARES et al., 1992). A percep¢do de homem ¢é
diferente em cada abordagem pedagdgica da Educacdo Fisica, entretanto, nesta
investigacao, considera-se a Metodologia Critico-Superadora a abordagem que mais se
aproxima dos interesses defendidos pela classe trabalhadora.

Os conceitos a serem apreendidos e ensinados na préatica escolar sobre o0s
elementos da Cultura Corporal que envolvem o objeto da Educacéo Fisica escolar devem

ater-se:

[...] como uma categoria explicativa que ordena, compreende e expressa
uma realidade empirica que tem multiplas determinacdes, e ndo
somente uma traducao de uma “nota”. Isso significa levar em conta, nas
analises, os inumeros determinantes que asseguram os desempenhos,
conhecimentos, habilidades e atitudes nas atividades escolares.
Portanto, implica considerar, na avaliagdo do processo ensino-
aprendizagem da Educagdo Fisica, que o desempenho do aluno
(conhecimento, habilidades, atitudes) precisa ser entendido e explicado
ndo somente em sua aparéncia, mas também naquilo que é possivel
reconhecer, engquanto determinantes de tais desempenhos. Isso deve ser
fruto de um esforco pedagdgico coletivo de professores e alunos.
(SOARES et al., 1992, p. 108).

Nesse sentido, para a Educacdo Fisica Critico-Superadora se materializar na
escola, faz-se necessario que os professores a compreendam e apliqguem em suas praticas
escolares, sendo o professor o mediador responsavel por possibilitar a superagdo dos
conceitos cotidianos e formacdo de conceitos cientificos e, consequentemente, o

desenvolvimento psiquico dos alunos. Isto posto, entende-se que o conhecimento sobre a

38 Cabe aqui ressaltar a influéncia exercida durante vinte e um (21) anos de regime civil-militar no Brasil,
periodo que influenciou a concepcdo de Educagdo Fisica no pais, qual possuia por base um modelo
puramente tecnicista.
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pratica pedagogica dos professores e sua organizagdo do ensino tem sua génese nos cursos
de graduacéo, durante a formacdo inicial docente.

Nesse contexto, a Educacéo Fisica Critico-Superadora aponta alguns elementos
cruciais com que os professores precisam ter ciéncia para materializar uma pratica escolar

de acordo com os pressupostos emancipadores esperados:

E preciso que cada educador tenha bem claro: qual o projeto de
sociedade e de homem que persegue? Quais 0s interesses de classe que
defende? Quais os valores, a ética e a moral que elege para consolidar
através de sua pratica? Como articula suas aulas com este projeto maior
de homem e de sociedade? (SOARES et al., 1992, p. 26).

Assim, aprender e ensinar a Cultura Corporal, de acordo com a perspectiva
Critico-Superadora, deve ter o professor como figura responsavel por conciliar tanto os
conhecimentos especificos da Educacao fisica, quanto a realidade social, exigindo do
professor um compromisso politico para oportunizar aos alunos apreensdo de novos

conhecimentos e de proximidade com a totalidade:

Por isso, entendemos a aula como um espago intencionalmente
organizado para possibilitar a dire¢do e apreensdo, pelo aluno, do
conhecimento especifico da Educacgdo Fisica e dos diversos aspectos
das suas praticas na realidade social (SOARES et al., 1992, p. 87).

Contudo, conforme indica Peixoto (2021), é necessario realizar uma autocritica
quando da defesa cega pelo materialismo para ndo fazer dele um idealismo. De acordo
com Peixoto (2021), na formacdo docente em Educacéo Fisica, muitas vezes, assume-se
a defesa sob abordagem materialista reivindicando a existéncia da préatica no ensino e no

estagio supervisionado. Isso, pois, talvez, cria-se uma excessiva expectativa de:

[...] se encontrar empiricamente no trabalho pedagdgico seja suficiente
para conhecer aquilo que é a realidade deste trabalho. Ou talvez
profundamente marcadas pela ilusdo de que o simples remeter a pratica
resolva a problematica da ligacdo do sujeito com a objetividade, a
materialidade. Ou, ainda, que talvez compreendamos que o problema
fundamental ndo est4 em encharcar os horizontes dos estudantes em
formacdo pré-profissional de realidade, mas de instrumentos que
possibilitem compreender a totalidade de relages que determinam esta
realidade e, dentro delas, trabalhar em perspectiva de luta de classes
para transforma-las com profunda consciéncia dos limites desta
atuacdo. (PEIXOTO, 2021, p. 87).
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Né&o se pode reduzir tudo a prética, e fazer dela um idealismo, nem reduzir tudo a
teoria. Historicamente, ao empunhar esfor¢cos em defesa de uma perspectiva, perde-se as
importantes dimensdes discutidas em embates anteriores: para combater o tecnicismo,
nega-se a técnica; para combater a falta de formacéo pedagogico-didatica, despreza-se a
categoria trabalho e coloca em seu lugar a categoria da pratica pragmatica.

Desse modo, assentada na Teoria Historico-Cultural e na Pedagogia Histérico-
Critica, a Educacdo Fisica Critico-Superadora sistematiza, para sua pratica escolar, alguns
conceitos fundamentais, como de aprendizagem, de desenvolvimento e de mediagédo. O
professor é o ser social ja detentor do conhecimento socialmente elaborado, portanto ele
é 0 mediador.

Partindo desse principio, a formacdo inicial docente em Educacdo Fisica precisa
estar constituida sob o entendimento do professor enquanto mediador e potencializador
do desenvolvimento psiquico, possuindo o trabalho enquanto atividade criativa humana.
Né&o significa supervalorizar a figura do professor em relagdo ao conhecimento ou ao
aluno, mas sim ter a consciéncia de que sua atividade é mediadora e ndo facilitadora. Os
elementos da Cultura Corporal, como jogo, gindstica, esporte e danca, precisam ser
sistematizados pelo professor para que os alunos se apropriem da totalidade dos
elementos constituintes. Apenas vivenciar o tango, enquanto movimento ritmico, ou o
ténis, enquanto um simples esporte de rebater, ndo possibilita a apropriacéo da totalidade.
O professor precisa compreender sua funcdo mediadora ao passo de problematizar as
contradicOes existentes desde os elementos técnicos existentes na danca, até o fator elitista
e desigual imbricado em algumas préaticas corporais como no ténis enquanto esporte. Este
fator precisa estar assegurado nas politicas educacionais e nas organizacgdes curriculares.

Nesse sentido, a formacdo docente na educacao superior em Educacéo Fisica deve
estar organizada sobre os aspectos técnicos, histdricos, sociais e cientificos das
manifestacdes da Cultura Corporal. Dessa forma, as organizagdes curriculares dos cursos,
orientadas pelas politicas educacionais, precisam definir suas propostas curriculares e
pedagogicas dentro da concep¢do materialista de mundo, manifestando de forma clara e
branda os pressupostos teoricos que fundamentam a formagdo docente. As politicas
educacionais e as organizacdes curriculares precisam estar organizadas e sistematizadas
com o maximo conhecimento historicamente elaborado, abordando a totalidade do objeto
da area, para que, assim, torne-se uma formacéo onilateral e se aproxime de um carater

emancipador e humanizador.
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Busca-se, portanto, na perspectiva psicoldgica Historico-Cultural, na concepgéo
pedagoOgica Historico-Critica de educacdo e na abordagem Critico-Superadora de
Educacdo Fisica, uma formagdo docente que compreenda a trajetoria do trabalho social,
ultrapassando a dimensdo da experiéncia sensivel, do imediato, mas que ndo a
desconsidere. A pratica é importante enquanto pratica social. A técnica é importante
enquanto controle corporal e dominio das manifestacdes mais desenvolvidas da Cultura
Corporal. Empenha-se em razdo da necessidade de uma formagéo com vistas a apreender
o conhecimento historicamente elaborado pelo homem, os sentidos e significados dessas
conquistas humanas e, assim, possibilitar aos docentes as condi¢des para abstracdo e

concretizacdo de um trabalho educativo fundamentado.



CONSIDERACOES FINAIS

Esta pesquisa teve como objetivo analisar a organizacgdo curricular dos cursos de
Educacdo Fisica das Universidades Publicas no Estado do Parana e as implicacdes da
BNC-Formacao para a formacéo de professores. Ao concluir esta investigacdo, sem a
presuncdo de instituir um limite quanto aos variados elementos nela examinados,
apresentam-se alguns tracos que ja foram expostos no decurso deste texto e que
possibilitam captar os apontamentos decorrentes das discussdes realizadas.

A razdo de estudar a tematica da politica educacional para o ensino superior surgiu
da preocupacdo em compreender sob quais pressupostos epistemolégicos estdo baseados
os cursos de formacdo inicial em Educacdo Fisica. O fato de a literatura apontar que as
politicas educacionais no Brasil estdo caminhando, desde o final do século XX, para o
atendimento as demandas do mercado de trabalho, aqueceu o germe da investigacao.
Desta maneira, buscamos levantar a forma como os cursos de formacdo em Educacao
Fisica das IES publicas paranaenses enunciam e reproduzem essa perspectiva.

Como forma de apreender o movimento de transformacéo da sociedade capitalista
em relacdo ao trabalho, para, posteriormente, detectar o papel do Estado no
desenvolvimento das politicas econémicas, procuramos compreender a conjuntura
historica, social, econdbmica e politica das relagdes humanas, sob um referencial
materialista histérico. Fundamentados nesse referencial, partimos do entendimento de
que os homens, ao agirem intencionalmente sobre a natureza, transformam o mundo
material e transformam a si mesmos por meio do trabalho. Desse modo, sua atividade de
trabalho com a realidade concreta é fator fundamental para o desenvolvimento de suas
potencialidades especificamente humanas, alterando a qualidade de suas capacidades
psiquicas.

As relacdes do homem com o trabalho e com os outros homens faz dele um ser
social. E neste momento que surgem novas necessidades humanas que ndo apenas de
subsisténcia, levando sua relagé@o social a passar por diferentes formas organizacionais.
Desde o primeiro contato do homem com a natureza, estabelecendo sua atividade de
trabalho ontolégico no comunismo primitivo, as organizagfes sociais e produtivas se
transformaram em escravismo, depois no feudalismo e por fim no capitalismo. Exceto no
comunismo primitivo, todas essas rela¢fes estiveram instituidas em uma divisédo de

classes: homem livre e escravo, senhor feudal e servo, opressores e oprimidos. Contudo,
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para 0 nosso referencial tedrico, € no capitalismo que a exploracdo do trabalho e o
antagonismo de classes se intensificam.

A exploracéo é intensificada na sociedade burguesa por meio da diviso social do
trabalho. O trabalho, que antes possibilitava o desenvolvimento das capacidades mentais
do homem, com a fragmentacao produtiva sob 0 comando dos proprietarios dos meios de
producdo, determina aos seres uma condicgéo de trabalho parcial, qual o trabalhador ndo
tem mais o controle daquilo que produz, ndo se vendo mais em seu trabalho, inserindo-o,
assim, em um trabalho estranhado. O estranhamento vivido pelos trabalhadores é ainda
mais intensificado com a inser¢do das maquinas em substituicdo do trabalho manual.
Essas modificacdes das relacfes produtivas deliberaram ao trabalhador uma limitagéo da
produtividade mental, pois seu oficio ndo exigia mais os complexos processos de
abstracdo e objetivacdo que condicionam o desenvolvimento psiquico humano.

Os modos de gestdo politico-econémicos da sociedade capitalista, no tocante a
producdo, trabalho assalariado e consumo, proporcionam profundas crises econémicas
provocadas pelo acumulo de capital. O Estado, criado para sustentar a propriedade
privada e manter a divisdo de classes, torna-se figura responsavel por controlar essas
crises. Para isso, utiliza-se de politicas econdmicas de austeridade, como a adog¢do do
neoliberalismo, na primeira metade do século XX.

A ideologia neoliberal, qual retoma as formulagdes do liberalismo classico, teve
seu inicio apés a Segunda Guerra Mundial, com a criacdo do Banco Mundial (BM) e do
Fundo Monetério Internacional (FMI) sob o intuito de financiar a reconstru¢do dos paises
atingidos pela guerra. Esse modelo de financiamento estabeleceu condigfes para a
concessdo de créditos, fato que permitiu a insercdo dos organismos internacionais na
direcdo de politicas especificas para os paises envolvidos. Como organizacdes
mantedoras do status quo, visando reafirmar o sistema capitalista e a dominacao
burguesa, 0s organismos passaram a atuar na orientagdo de politicas educacionais sob o
entendimento de que a educacdo era um mecanismo estratégico para atender as demandas
sociais e, principalmente, as do mercado. Assim, a educagéo, vista como insumo para a
formacédo do capital humano, teve suas orientacdes tracadas pelo poder internacional de
agéncias como o Banco Mundial, a CEPAL e a UNESCO.

Os documentos orientadores das agéncias internacionais, portanto, direcionaram
a educacdo de paises em desenvolvimento no mundo, especialmente no ambito da

Educacdo Basica. Os principios determinantes, lancados para a educagéo, consistiram em
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formar sujeitos individualistas, competitivos e com habilidades e competéncias para se
adaptarem as adversidades que regem a ldgica capitalista.

O Ensino Superior, nesse cenario historico-econdmico da sociedade capitalista,
especialmente no tocante aos cursos de formacdo docente, foi influenciado pelos
principios orientadores dos organismos internacionais, ao passo que considerava que a
responsabilidade da formacdo do capital humano estava nas maos dos profissionais
formados nos cursos de licenciatura.

Ao postular uma compreensdo acerca de como as perspectivas de formacéo de
capital humano adentraram nos cursos de formacao de professores de Educacéo Fisica,
priorizou-se a andlise das fontes documentais das diretrizes oficiais do MEC e das
organizaces curriculares dos cursos de graduacgdo das IES publicas no estado do Parana.
Esse encaminhamento possibilitou a caracterizacdo de duas categorias fortemente
presentes na formacdo docente em Educacdo Fisica: formacdo para habilidades e
competéncias e centralidade da préatica adaptativa.

A énfase para a formacdo de habilidades e competéncias passou a ser eixo de
atencdo das politicas curriculares educacionais a partir da década de 1990, na Educacéo
Basica. Contudo, percebeu-se esse principio também muito presente no Ensino Superior,
mais precisamente nos cursos de formacéo de professores. As diretrizes para os cursos de
licenciatura estdo centradas no contexto de competéncias desde a resolugéo do Conselho
Nacional de Educacdo n°® 01 e 02/2002, como processo de padronizacdo da formacdo
docente. A orientacdo também foi seguida na especificidade da Educacéo Fisica por meio
das resolucdes especificas da area: CNE/CES n° 07/2004 e n° 06/2018. Todavia, tentou-
se desarticular dessa padronizacdo com a resolucdo CNE/CP n° 02/2015, qual objetivava
um aumento da carga horaria e uma articulacdo organica na formacdo, mas ndo se
concretizou, pois esta foi substituida logo em seguida, em 2019, por meio da resolucéo
CNE/CP n° 02/2019, BNC-Formacéo.

A BNC-formacéo, além de aderir aos principios de formacédo por habilidades e
competéncias, apresenta um carater técnico e instrumental, qual identificamos e
categorizamos como uma centralidade da pratica adaptativa. Essa resolucdo, tendo como
pano de fundo as politicas neoliberais, desconsidera a pesquisa como carater formativo
docente, empobrece a formacéo teorica e prioriza uma pratica pragmatica. Esses ideais
foram apropriados também pelas organizagdes curriculares das IES publicas estaduais

investigadas.
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A ldgica neoliberal possui um projeto de sociedade e formacdo humana ao
padronizar a educacao e os curriculos. Passando a ideia de que os problemas da educagéo
e, consequentemente, de toda a sociedade podem ser explicados pela auséncia de um
curriculo padronizado, a politica internacional e nacional ignoram as condicdes sociais e
econdmicas e padronizam a formacéo de professores dentro dos moldes necessarios para
seu projeto de manutencéo de sociedade burguesa.

O movimento de ades&o da ideologia neoliberal pelos cursos de licenciatura em
Educacéo Fisica materializa uma reducdo da formacao tedrica dos professores e priorizam
uma formacao pragmatica, para aplicar os conteudos ja estabelecidos na Base Nacional
Comum Curricular (BNCC). Essa padronizacdo, identificada nas organizacgoes
curriculares e na linguagem adotada pelos projetos pedagdgicos, determina uma viséo
estreita de formacéo docente. O professor, ja em sua formacdo, tem seu tempo e método
controlado de aplicacdo do ensino. Com um curriculo desenhado e ja estabelecido, ele
perde sua autonomia e a capacidade criativa de sistematizacdo de aulas, assim,
distanciando-se de uma formacdo emancipadora com o desenvolvimento de suas
capacidades psiquicas.

No percurso desta investigacao, a partir do estudo bibliografico e documental, foi
possivel identificar que o movimento politico-ideolégico pelo qual as politicas
educacionais e curriculares tém caminhado nas Ultimas décadas seguem a ldgica
neoliberal para o desenvolvimento de forca produtiva adaptavel. A dindmica pedagdgica
e curricular, com base nos conceitos de eficiéncia, apresenta a formacdo de homem e
sociedade como um objeto de disputa no Brasil, principalmente apds o golpe de 2016. A
busca pelo controle ideoldgico das instituicGes, das tematicas, dos curriculos e da parceria
publico-privado, influenciou o contexto de elaboracdo e implementacdo da BNC-
Formacao e condicionou a formacdo docente a um profundo esvaziamento formativo.
Contudo, cabe destacar que o caminho seguido na sistematizacdo da BNC-Formacao nédo
é novidade, visto que ela simplesmente reproduz e intensifica a ideologia pragmatica e
neoliberal que avanca sobre a educacao nas ultimas décadas.

Concluimos que, para superar o modelo pragmatico que tem controlado a
formacdo docente em Educacdo Fisica e se tornar uma formagdo emancipadora, faz-se
preciso um projeto de sociedade que supere as amarras do capital, conforme Mészaros
(2008). Contudo, é possivel reivindicar uma formacdo com sentido e significado, que
valorize a formacdo intelectual e que compreenda a trajetdria do trabalho social,

ultrapassando a dimensdo da experiéncia sensivel, do imediato. Os cursos de formagéo
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docente precisam estar assentados na concep¢do do professor como mediador do
conhecimento sistematizado e ndo como facilitador e aplicador de conteudos prontos.
Reivindica-se, assim, uma formacdo orientada pelo materialismo historico, que forneca
os elementos para que o individuo em formacdo compreenda a totalidade do mundo
concreto e que sua pratica escolar seja autbnoma, criativa e desenvolva sua capacidade

intelectual e politica.
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APENDICES

APENDICE 1 - CATEGORIZACAO: MATRIZ CURRICULAR UEL

170

Ano Subéarea Disciplina Carga horéria
Total | Tedrica | Préatica | T./Prat.
(d) Teoria e metodologia de 60h Oh Oh 60h
esportes coletivos |
€)) Histéria da Educacdo no 60h 60h Oh Oh
Brasil
(d) Teoria Geral da Ginastica 60h 60h Oh Oh
(d) Esporte, Educacéo e 60h 60h Oh Oh
Sociedade
(f) Intervengdo  docente e 60h 60h Oh Oh
formagdo profissional em
Educacéo Fisica
(@) Filosofia 60h 60h Oh 0Oh
10 (b) Anatomia do  Aparelho 60h 60h Oh Oh
Locomotor
(b) Biologia Celular na 30h Oh Oh 30h
Educacdo Fisica
(b) Cinesiologia do Movimento 30h 30h Oh Oh
Humano
(@) Sociologia B 30h 30h Oh Oh
(e) Saude, Sociedade e 30h 30h Oh Oh
Educacdo Fisica
(d) Educacdo Fisica e pessoas 30h 30h Oh Oh
com necessidades
educacionais especiais |
@) Antropologia A 30h 30h Oh Oh
(b) Comportamento Motor | 60h 60h Oh Oh
(d) Teoria e Metodologia de 60h Oh Oh 60h
Esportes Individuais
(f Processo ensino- 60h 60h Oh Oh
aprendizagem na Educacgdo
Fisica |
(b) Fisiologia da acdo motora 60h 60h Oh 0Oh
(d) Teoria e metodologia da 60h Oh Oh 60h
ginastica
(d) Educacdo Fisica e pessoas 60h Oh Oh 60h
20 com necessidades
educacionais especiais Il
(@) Historia da Educacdo Fisica 60h 60h Oh Oh
(b) Introducdo a Fisiologia 30h 30h Oh Oh
€) Teorias e metodologias do 30h 30h Oh Oh
jogo
(@) Teoria do conhecimento 30h 30h Oh Oh
(e) Antropometria 30h 30h Oh Oh
(e) Educacdo Fisica e Ciéncia 30h 30h Oh Oh
(f Estagio  curricular  na 30h 30h Oh Oh
formacdo de professores de
Educacdo Fisica
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(b) Comportamento Motor Il 60h 60h Oh Oh
) Processo de ensino 60h 60h Oh Oh
aprendizagem na Educacdo
Fisica Il
(d) Ginéstica e Educacao 60h Oh Oh 60h
) Organizacdo curricular na 60h 60h Oh 0Oh
Educacdo Fisica |
@) Politicas Educacionais e 60h 60h Oh Oh
Educacéo Fisica
(d) Jogo, Educacdo Fisica e 60h Oh Oh 60h
Educacéo
30 () Organizacdo do Estagio 30h 30h Oh Oh
Curricular Supervisionado
(d) Teoria e Metodologia da 60h Oh Oh 60h
Danca
(f Estagio Curricular | 200h Oh 200h Oh
Supervisionado | (EMH)
(©) Metodologia da Pesquisa em 30h 30h Oh Oh
Educacdo Fisica
) Construcéo do sujeito moral 30h 30h Oh Oh
e ético na instituicdo
educativa
(c) Projetos de Trabalho de 30h 30h Oh Oh
Concluséo de Curso (EMH)
(d) Teoria e Metodologia de 60h Oh Oh 60h
Esportes Coletivos Il
(d) Teoria e Metodologia de 60h Oh Oh 60h
Esportes Individuais 11
(d) Teoria e Metodologia de 60h Oh Oh 60h
Lutas
(d) Danca e Educacgéo 60h Oh Oh 60h
) Organizacdo Curricular na 60h 60h Oh Oh
Educacdo Fisica Il
) Estagio Curricular | 200h Oh 200h Oh
Supervisionado Il (EMH)
40 (©) Trabalho de Conclusédo de 60h 60h Oh Oh
Curso (EMH)
(d) Teoria e Metodologia de 30h Oh Oh 30h
Atividades Motoras
Aquéticas
(d) Teoria e Metodologia dos 30h Oh Oh 30h
Esportes e Modalidades
Alternativas
(e) Lingua Brasileira de Sinais 60h 30h 30h Oh
— LIBRAS
(e) Prevencdo de acidentes nas 30h 30h Oh Oh
aulas de Educacdo Fisica
TOTAL 49 disciplinas 2.650h | 1.470h 430h 750h

Fonte: Elaborado pelo autor com base nas matrizes e ementas das disciplinas.

Legenda: (a) Relacdo ser humano-sociedade; (b) Bioldgica do corpo humano; (c) Producédo do
conhecimento cientifico e tecnolégico; (d) Culturais do movimento humano; (e) Técnico-
instrumental; e (f) Didatico-pedagdgico.
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APENDICE 2 — CATEGORIZACAO: MATRIZ CURRICULAR UEM (Campus

Maringa)
Subéarea Disciplina Carga horéria
Total | Tedrica | Prética | T./Prat.

(b) Anatomia Humana | 136h - - 136h
Sisttmica e Aplicada ao
movimento

(d) Atletismo 68h - - 68h

(b) Biologia celular e do 68h - - 68h
exercicio fisico

(b) Bioquimica 68h - - 68h

(e) Crescimento e 34h - - 34h
desenvolvimento fisico

@) Fundamentos da Educacdo | 102h - - 102h
Fisica

(d) Introducdo aos Esportes 68h - - 68h
Coletivos

(d) Jogos, brinquedos e 68h - - 68h
brincadeiras

(d) Ritmica e Expressao 68h - - 68h
Corporal

(e) Aprendizagem e 68h - - 68h
Desenvolvimento motor

0) Didatica em  Educacdo | 102h - - 102h
Fisica

(b) Fisiologia Humana 68h - - 68h

(b) Fisiologia do Exercicio 68h - - 68h
Fisico

(d) Fundamentos da Danga 68h - - 68h

€)) Fundamentos da Educacdoe | 102h - - 102h
Educacdo Fisica

(d) Introducdo a Ginastica 68h - - 68h

(©) Iniciagdo a Ciéncia e a 68h - - 68h
Pesquisa

(e) Medidas e Avaliacdo em 68h - - 68h
Educacdo Fisica

(d) Atividades Aquéticas 68h - - 68h

(d) Basquetebol 68h - - 68h

(b) Biomecénica 68h - - 68h

(d) Ginastica 68h - - 68h

(d) Handebol 68h - - 68h

(H Educacdo Fisica Escolar 102h - - 102h

) Psicologia da Educacgdo 68h 68h - -
Aplicada

(e) Socorros  em  Educacédo 34h - - 34h
Fisica

(@) Teoria dos Jogos 68h - - 68h

(e) Bases do  Treinamento 68h - - 68h
Desportivo

(e) Educacdo  Fisica  para 68h - - 68h

Pessoas com Deficiéncia
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@) Estudos do Tempo Livre e 68h - - 68h
Trabalho
(d) Futsal 68h - - 68h
(d) Futebol 68h - - 68h
(e) Introducéo a Libras - Lingua |  68h 68h - -
Brasileira de Sinais
(c) Producdo do conhecimento 34h - - 34h
em Educacdo Fisica
(©) Optativa I: Andlise de dados 68h - - 68h
guantitativos em EF; ou
Anélise de dados
gualitativos em EF
(d) Voleibol 68h - - 68h
) Politicas  Pdblicas  em 68h - - 68h
Gestdo Educacional para
Docéncia em Educacdo
Fisica
0) Estagio Curricular | 240h 68h 172h -
Supervisionado |
(e) Atividade  Fisica  para 68h - - 68h
Populacgdes Especiais
(d) Capoeira 68h - - 68h
(d) Lutas 68h - - 68h
(b) Nutricdo e Metabolismo na 68h - - 68h
Atividade Fisica
- Optativa Il 68h - - 68h
- Optativa IlI 68h - - 68h
(e) Organizacéo, 68h - - 68h
Administracdo e Gestdo na
Educacéo Fisica
(c) Seminario de Pesquisa 34h - - 34h
(j) Estagio Curricular | 240h 68h 172h -
Supervisionado |1
TOTAL 47 disciplinas

Fonte: Elaborado pelo autor com base nas matrizes e ementas das disciplinas.

Legenda: (a) Relacdo ser humano-sociedade; (b) Bioldgica do corpo humano; (c) Produgéo do
conhecimento cientifico e tecnolégico; (d) Culturais do movimento humano; (e) Técnico-
instrumental; e (f) Didatico-pedagdgico.
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APENDICE 3 - CATEGORIZACAO: MATRIZ CURRICULAR UEM (Campus

Ivaipora)
Subéarea Disciplina Carga horéria
Total | Teorica | Préatica | T./Prat.
(d) Esportes Coletivos | 68h - - 68h
(@) Corpo, Género e Sexualidade | 68h - - 68h
(b) Anatomia Humana 102h 68h 34h -
(e) Bases Bioldgicas da | 102h 102h - -
Educacdo Fisica
(e) Aprendizagem e | 68h - - 68h
% desenvolvimento motor
< (d) Fundamentos da ginastica 68h - - 68h
Z:j = (d) Jogos e brincadeiras 68h 68h - -
ﬁ @) Histdria da Educacao Fisica 68h 68h - -
O (e) Educacdo Fisica para pessoas | 68h - - 68h
19‘: com deficiéncia e incluséo
O (d) Esportes de Aventura Urbano | 68h - - 68h
<§‘: e na Natureza
o (d) Lutas 68h - - 68h
Q (d) Esportes Coletivos Il 68h - - 68h
L (d) Esportes Individuais 68h - - 68h
o (b) Fisiologia Humana 68h 68h - -
% (©) Iniciagdo a Ciéncia e | 68h 68h - -
= Pesquisa
5 (d) | Atividades Ritmicas, | 68h - - 68h
o Expressivas e Danga
o o (@) Lazer e Sociedade 68h 68h - -
8 <z( (d) Atividades Aquaticas 68h - - 68h
> g (e) Cineantropometria 68h - - 68h
@) Fundamentos 68h 68h - -
Antropoldgicos,
Sociologicos e Filoséficos da
Educacéo Fisica
(d) Capoeira 68h - - 68h
(e) Bases  Cinesioldgicas e | 68h - - 68h
Biomecénicas das Ciéncias
do Movimento Humano
) Estagio Curricular | 384h 68h 316h -
é Supervisionado |
o E (f Psicologia da Educacéo 68h 68h - -
IZE)A g (e) Introducdo a Libras 68h 68h - -
<9 5 () Didatica e Metodologia de | 68h - - 68h
= E pd Ensino em Educacdo Fisica
59 < Escolar
L e ) Educacdo Fisica na Educagdo | 68h - - 68h
9 3 Infantil
d ol @) Fundamentos da Educacgdo 68h 68h - -
20 (c) Ciéncia e Pesquisa I - Projeto | 68h 68h - -
Zu de Pesquisa
i = )] Estagio Curricular | 384h 68h 316h -
9,

Supervisionado |1
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) Politicas Publicas e Gestdoda | 68h 68h - -
Educacdo Brasileira

(f Educacdo Fisica no Ensino | 68h - - 68h
Fundamental

) Educacdo Fisica no Ensino | 68h - - 68h
Médio

) Educacdo Fisica Escolar para | 68h - - 68h
0s povos do campo

(c) Ciéncia e Pesquisa Il -| 68h 68h - -
Trabalho de Conclusédo de
Curso

(e) Organizacdo de eventos 34h - - 34h
Optativa 68h - - 68h

TOTAL 37 disciplinas 3.182h | 1.122h | 666h 1.394h

Fonte: Elaborado pelo autor com base nas matrizes e ementas das disciplinas.

Legenda: (a) Relacdo ser humano-sociedade; (b) Bioldgica do corpo humano; (c) Produgéo do
conhecimento cientifico e tecnolégico; (d) Culturais do movimento humano; (e) Técnico-
instrumental; e (f) Didatico-pedagdgico.
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Fundamental 1l e Médio

Ano Subéarea Disciplina Carga horéria
Total | Tedrica | Prética | T./Prat.
(b) Anatomia Humana 90 60 30 -
(b) Bases Bioldgicas e 90 60 30 -
Bioguimicas da Atividade
Fisica
(c) Introducdo a Metodologia 60 30 30 -
do Trabalho Cientifico
@) Fundamentos da Educacdo 60 60 - -
1° Fisica
(e) Lingua Brasileira de Sinais 60 30 30 -
— Libras
(e) Emergéncia em Educacdo 60 30 30 -
Fisica
(d) Esportes | 60 30 30 -
(d) Ritmo e Expressdo 60 30 30 -
(d) Atletismo 60 30 30 -
(b) Cinesiologia e Biomecanica 60 30 30 -
(b) Fisiologia Humana e do 90 60 30 -
Exercicio
@) Fundamentos Filoséficos da 60 60 - -
Educacdo Fisica
20 (e) Desenvolvimento e 90 60 30 -
Aprendizagem Motora
(H Didatica da Educacdo Fisica 60 30 30 -
(f) Psicologia da Educacéo | 60 60 - -
(d) Jogos e Brincadeiras 60 30 30 -
(d) Esportes 11 60 30 30 -
(d) Ginastica 60 30 30 -
(c) Producdo do Conhecimento 60 30 30 -
Cientifico |
(H Psicologia da Educacéo Il 60 60 - -
(e) Atividade Fisica, Corpo e 60 30 30 -
Saude
(d) Atividades Aquéticas 60 30 30 -
) Organizagdo Curricular e 60 30 30 -
Saberes Docentes
30 (d) Lutas 60 30 30 -
(d) Esportes Il 60 30 30 -
@) Fundamentos Sécio 60 30 30 -
Antropolégicos do Esporte
(j) Educacéo Fisica na 60 30 30 -
Educacéo Infantil e
Fundamental |
(H Orientacdo de Estagio | 30 30 - -
(f Estagio Supervisionado — 200 Né&o Né&o Né&o
Licenciatura | Especif. | Especif. | Especif.
@) Educacdo Fisica, Incluséo e 60 30 30 -
40 Diversidade
(f Educacgdo Fisica no Ensino 60 30 30 =
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(e) Salde Coletiva e Politicas 60 30 30 -

(e) Educacdo Fisica Adaptada 60 30 30 -

(e) Fundamentos do 60 30 30 -
Treinamento Desportivo

(c) Producdo do Conhecimento 30 30 - -
Cientifico Il

(e) Administracao e 60 30 30 -
Organizacdo Desportiva

(d) Esportes complementares e 60 30 30 -
atividades em contato com a
natureza

) Orientacdo de Estagio Il 30 30 - -

(f Estagio Supervisionado — 200 Né&o Né&o Né&o
Licenciatura Il Especif. | Especif. | Especif.

TOTAL 39 disciplinas 2.650h* | 1.350h 900h -

*+ 200h de Atividades Académicas Complementares

*+ 100h de Trabalho de Conclusédo de Curso

Fonte: Elaborado pelo autor com base nas matrizes e ementas das disciplinas.

Legenda: (a) Relacdo ser humano-sociedade; (b) Bioldgica do corpo humano; (c) Produgéo do
conhecimento cientifico e tecnolégico; (d) Culturais do movimento humano; (e) Técnico-
instrumental; e (f) Didatico-pedagdgico.
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Subéarea Disciplina Carga horéria
Total | Tedrica | Pratica | T./Prat.
. (b) Anatomia do| 68h 68h - -
é movimento humano
% (b) Biologia celular 34h 34h - -
< (b) Histologia geral 34h - 34h -
O (e) Crescimento e| 68h 68h - -
2 desenvolvimento motor
m (©) Metodologia da| 68h 68h - -
2 pesquisa cientifica |
g ) Psicologia da| 68h 68h - -
s Educacdo*
% (b) Fisiologia humana 68h 68h - -
e (b) Cinesiologia 68h 68h - -
"'QJ (e) Estrutura e| 68h 68h - -
2 funcionamento da
pa educacdo basica*
E (e) Aprendizagem motora 68h 68h - -
) (f Didatica 68h 68h - -
2 (e) Lingua brasileira de | 51h 51h - -
= sinais — LIBRAS*
< 0) Pratica Educativa — | 102h 51h 51h -
0 O Projeto Integrado |
<9 6 Pratica Educativa — | 102h | 51h 51h -
a9 Projeto Integrado I
5 3 0) Pratica Educativa — | 102h | 51h 51h -
n = Projeto Integrado 11
o - 6 Pratica Educativa — | 102h 51h 51h -
Projeto Integrado 1V
(d) Atividades Recreativas | 68h 34h 34h -
Escolares
< (d) Ginastica Escolar 68h 34h 34h -
O @) Fundamentos 68h 68h - -
L Historicos  Filosoficos
= da Educago Fisica
" (d) Atletismo Escolar 68h 34h 34h -
g ) Pedagogia do Esporte 68h 34h 34h -
<L (d) Futebol escolar 68h 34h 34h -
é:)" % (d) Ritmo e Expressividade | 68h 34h 34h -
T em Escolares
% E (a) Fundamentos 68h 68h - -
e Antropoldgicos e
ol Sociolégicos da
g Educacdo Fisica
=z (d) Handebol escolar 68h 34h 34h -
5 (d) Basquetebol escolar 68h 34h 34h -
@) (d) Voleibol escolar 68h 34h 34h -
%) (c) Metodologia da| 68h 68h - -
Pesquisa Cientifica Il
(e) Socorros e Urgénciaem | 68h 68h - -
Educacdo Fisica*
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(e) Educacdo Fisica para | 68h 68h -
pessoas com deficiéncia
(e) Medidas e avaliacdo em | 68h 68h -
Educacdo Fisica
Escolar
(e) Organizacéo do| 68h 68h -
Trabalho Pedagdgico e
Eventos Esportivos
Escolares
(c) Orientacdo de Trabalho | 34h 34h -
de Concluséo de Curso
(e) Educacéo Fisica | 68h 68h -
Escolar e Satde
) Estagio Supervisionado | 204h 102h 102h
o em Educacdo Fisica
g Escolar |
= 0) Estagio Supervisionado | 204h 102h 102h
w em Educacdo Fisica
Escolar Il
(d) Fundamentos dos | 68h 34h 34h
9 Esportes Aquaticos
@) (d) Fundamentos da| 68h 34h 34h
= Ginéstica Artistica
= (e) Condicionamento 68h 34h 34h
= Fisico para Criangas e
= Adolescentes
o (©) Estatistica Aplicada a | 68h 68h -
':"EJ Pesquisa em Educacéo
3 Fisica Escolar
Q (d) Lutas e Esportes de | 68h 34h 34h
w A Combate
5<Zf (f) Educacio Fisica para| 68h 68h g
E 3 Educacédo de Jovens e
= Adultos
<§Em (e) Atividades Fisicas e | 68h 68h -
a g Esportes para Grupos
=G Especiais
o) o (a) Educacdo Fisica e | 68h 68h -
@ 7 Prevencéao de
< Violéncias
8 (d) Fundamentos dos | 68h 34h 34h
o Esportes
<L Complementares
%(’“ (b) Exercicio  Fisico e | 68h 68h -
) Nutricdo
LFL) (e) Educacdo Fisica e | 68h 68h -
(e Gestdo Escolar
> ) Fundamentos das | 68h 68h -
a Politicas Publicas do
Esporte e do Lazer
48 disciplinas | 3.553h | 2.635h | 918h |

Fonte: Elaborado pelo autor com base nas matrizes e ementas das disciplinas.
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Legenda: (a) Relacdo ser humano-sociedade; (b) Bioldgica do corpo humano; (c) Producéo do
conhecimento cientifico e tecnolégico; (d) Culturais do movimento humano; (e) Técnico-
instrumental; e (f) Didatico-pedagdgico.

*Disciplinas na modalidade a distancia:

Psicologia da Educagéo: 10h/presencial; 58h/distancia;

Estrutura e Funcionamento da Educacdo Bésica: 10h/presencial; 58h/distancia;
Socorros e Urgéncia em Educacédo Fisica: 10h/presencial; 58h/distancia;
Lingua Brasileira de Sinais — Libras: 10h/presencial; 41h/distancia.



APENDICE 6 - CATEGORIZACAO: MATRIZ CURRICULAR UNESPAR
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Educacdo Bésica

Ano Subéarea Disciplina Carga horéria
Total | Tedrica | Prética | T./Prat.
(d) Esporte coletivo I| 120h 40h 40h 40h
(Basquetebol/Voleibol)
(d) Ginastica  Formativa e | 120h 40h 40h 40h
Esportiva
(b) Estudos Anatomo- 90h 90h Oh Oh
funcionais: Anatomia
(e) Desenvolvimento humano e 90h 90h Oh Oh
aprendizagem motora
10 (d) Atividades  Ritmicas e 60h 30h 30h Oh
Expressivas
(b) Bases Bioldgicas e 60h 60h Oh Oh
Bioguimicas
(e) Educacdo Fisica Inclusiva 60h 60h 0Oh 0Oh
(c) Metodologia da Pesquisa em 60h 60h Oh Oh
Educacdo Fisica
@) Fundamentos da Educacéo 90h 90h Oh Oh
Fisica |
(d) Lutas 60h 30h 30h Oh
(d) Esporte Coletivo 11| 120h 40h 40h 40h
(Handebol/Futebol e Futsal)
(d) Atletismo 120h 40h 40h 40h
(e) Emergéncia em Educacdo 60h 60h Oh Oh
Fisica e Esporte
(b) Fisiologia Humana e do 90h 90h Oh 0Oh
Exercicio
(©) Bioestatistica aplicada a 60h 60h Oh Oh
20 Educacéo Fisica
(b) Cinesiologia e Principios 60h 60h Oh Oh
Biomecénicos
() Sociologia e Etica 60h 60h Oh Oh
@) Fundamentos da Educacdo 90h 90h Oh Oh
Fisica Il
(e) Medidas e Técnicas em 90h 90h Oh Oh
Avaliacdo Fisica
) Psicologia  Aplicada a 60h 60h Oh Oh
Educacéo Fisica
) Educacéo Fisica na 90h 30h 60h Oh
Educacdo Infantil e no
Ensino Fundamental
(d) Jogos, Brinquedos e 90h 30h 60h Oh
Brincadeiras da Cultura
30 Popular e Novas
Tecnologias
(c) Trabalho de Conclusédo de 60h 60h Oh Oh
Curso | (EAD)
f Didatica do Ensino da 60h 60h Oh Oh
Educacéo Fisica na
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) Politica e Organizacdo da 60h 60h Oh Oh
Educacdo  Brasileira e
Formacao de professores
(f Estagio Supervisionado em | 180h 60h 120h Oh
Educacdo Fisica |
(d) Atividades Aquéticas 60h 30h 30h 0Oh
(e) Educacdo Fisica Adaptada 90h 18h 36h 36h
(e) Lingua Brasileira de Sinais 60h 60h Oh Oh
- Optativa | 60h* 60h Oh Oh
) Educacdo Fisica no Ensino 90h 30h 60h Oh
Fundamental e no Ensino
Médio
(e) Planejamento e Organizagéo 90h 18h 36h 36h
de Eventos em Educacdo
Fisica
(c) Seminarios de Trabalho de 60h 60h Oh Oh
Conclusédo de Curso
40 ) Estagio Supervisionado em | 180h 60h 120h 0Oh
Educacao Fisica Il
(d) Recreacdo e Lazer 120h 40h 40h 40h
(e) Fundamentos da Salde e da 60h 60h Oh 0Oh
Nutricdo  Aplicados a
Educacdo Fisica
(d) Esportes de Aventura 60h 30h 30h Oh
- Optativa Il 60h* 60h Oh Oh
(d) Danca na Educacdo Fisica 90h 18h 36h 36h
Escolar
TOTAL 39 disciplinas 3.240h | 2.084h 848h 308h

Fonte: Elaborado pelo autor com base nas matrizes e ementas das disciplinas.

Legenda: (a) Relacdo ser humano-sociedade; (b) Bioldgica do corpo humano; (c) Producgédo do
conhecimento cientifico e tecnolégico; (d) Culturais do movimento humano; (e) Técnico-
instrumental; e (f) Didatico-pedagégico.
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APENDICE 7 — CATEGORIZACAO: MATRIZ CURRICULAR UNICENTRO
(Campus Guarapuava)

(©)

Ano Subéarea Disciplina Carga horéria
Total | Tedrica | Prética | T./Prat.
(b) Anatomia Humana (2) 102h 68h 34h 0Oh
(d) Atletismo (1) (2) 68h 34h 34h Oh
(d) Basquetebol (2) 68h 34h 34h Oh
(e) Cineantropometria (2) (3) 102h 68h 34h Oh
(e) Etica e Deontologia em 68h 68h Oh Oh
Educacdo Fisica (2) (3)
(b) Fisiologia Humana (2) 68h 34h 34h Oh
(d) Ginastica (1) (2) 68h 34h 34h Oh
(d) Handebol (2) 68h 34h 34h Oh
10 @) Histéria da Educacdo Fisica 68h 68h Oh Oh
2 (3
(e) Introducdo a Prescricdo de 68h 34h 34h Oh
Exercicios (2) (3)
(e) Introducdo a Sadde Publica 68h 34h 34h Oh
) (3
(j) Politicas  Publicas  em 68h 68h Oh Oh
Educacdo, Saude e Esporte
(2)
()] Tecnologia Aplicada a 68h 68h Oh Oh
Educacdo Fisica (2) (3)
(e) Aprendizagem, 68h 68h Oh 0Oh
Crescimento e
Desenvolvimento Motor (2)
(b) Biomecéanica do Movimento 68h 34h 34h Oh
Humano (2)
(d) Danca e Atividades 68h 34h 34h Oh
Ritmicas (1) (2)
(e) Epidemiologia da Atividade 68h 68h Oh Oh
Fisica (2) (3)
(e) Farmacologia Aplicada a 68h 68h Oh Oh
Atividade Fisica
(b) Fisiologia do Exercicio (2) 68h 34h 34h Oh
2° 3)
(d) Futebol e Futsal (1) (2) 68h 34h 34h 0Oh
(e) Lingua Brasileira de Sinais 68h 68h Oh Oh
— LIBRAS
(©) Metodologia da Pesquisa em 68h 68h Oh Oh
Educacdo Fisica (1) (3)
(e) Praticas Integradas em | 102h 34h 68h Oh
Saude Publica (1) (2) (3)
(e) Prescricdo de Exercicios | 102h 34h 68h Oh
para Populacfes Especiais
(1) (2) (3)
(d) Recreacdo e Lazer (1) (2) 102h 34h 68h Oh
(d) Voleibol (2) 68h 34h 34h Oh
(f Desenvolvimento Curricular 68h 34h 34h Oh
3° em Educacdo Fisica Escolar
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() Didatica 68h 68h Oh Oh
(d) Ensino da Natacdo (2) 68h 34h 34h 0Oh
) Estagio Supervisionado em 68h Oh 68h Oh
Licenciatura | (1)
(f Estagio Supervisionado em 68h Oh 68h Oh
Licenciatura Il (1)
) Estagio Supervisionado em 68h Oh 68h Oh
Licenciatura 111 (1)
() Introdu¢do a Educagédo 68h 34h 34h Oh
Fisica Escolar (3)
Optativa | 68h* 68h Oh 0Oh
(e) Educacdo Fisica Escolar 68h 34h 34h Oh
Especial/Inclusiva (2) (3)
) Educacéo Fisica na 68h 34h 34h Oh
Educacdo Infantil e no
Ensino Fundamental (1) (2)
@)
) Educacdo Fisica no Ensino 68h 34h 34h 0Oh
Médio e EJA (1) (2) (3)
(f Estagio Supervisionado em 68h Oh 68h Oh
Licenciatura IV (1)
40 (f Estdgio Supervisionado em 68h Oh 68h 0Oh
Licenciatura V (1)
(f Estagio Supervisionado em 68h Oh 68h Oh
Licenciatura VI (1)
@) Multiculturalismo e 68h 34h 34h Oh
Diversidade (3)
Optativa Il 68h* 68h Oh Oh
@) Politica e Organizacdo da 68h 34h 34h Oh
Educacdo Bésica (1) (3)
() Trabalho de Conclusédo de 68h 34h 34h Oh
Curso —TCC (2) (3)
TOTAL 44 disciplinas 3.162h | 1.768h | 1.394h Oh

Fonte: Elaborado pelo autor com base nas matrizes e ementas das disciplinas.

Legenda: (a) Relacdo ser humano-sociedade; (b) Bioldgica do corpo humano; (c) Produgédo do
conhecimento cientifico e tecnolégico; (d) Culturais do movimento humano; (e) Técnico-
instrumental; e (f) Didatico-pedagégico.

*Disciplina optativa com carga horéria de 68h. Ndo enquadrada nas categorias por ser dependente da

escolha do académico.
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APENDICE 8 — CATEGORIZACAO: MATRIZ CURRICULAR UNICENTRO
(Campus Irati)

Fisica Escolar

Ano Subéarea Disciplina Carga horéria
Total | Tedrica | Prética | T./Prat.
(b) Anatomia Humana Aplicada 68h Oh 68h Oh
a Educacdo Fisica (2)
) Aproximacdo Profissional 68h 34h 34h Oh
em Educacdo Fisica
(d) Atletismo 68h 34h 34h 0Oh
(e) Desenvolvimento e 68h 68h Oh Oh
Aprendizagem Motora
@) Educacdo Fisica e Cultura 68h 68h Oh Oh
) Educacdo Fisica, Diferenca 68h 68h Oh Oh
e Incluséo
10 (b) Fisiologia Humana 68h 34h 34h Oh
Aplicada & Educacéo Fisica
(d) Fundamentos da Ginastica 68h 34h 34h 0Oh
(d) Futebol 68h 34h 34h Oh
(@) Historia da Educacdo Fisica 68h 68h Oh Oh
(c) Introducdo ao Trabalho 68h 34h 34h Oh
Académico em Educacdo
Fisica
(d) Préticas Corporais 68h 34h 34h Oh
Circenses
0) Psicologia  Aplicada a 68h 68h Oh Oh
Educacdo Fisica
(d) Voleibol 68h 34h 34h Oh
(d) Basquetebol 68h 34h 34h Oh
(e) Cineantropometria 68h Oh 68h Oh
(b) Cinesiologia e Biomecanica 68h Oh 68h Oh
do Exercicio
@) Educacdo Fisica e Lazer 68h 34h 34h Oh
(©) Epistemologia e Producéo 68h 68h Oh Oh
do  Conhecimento  em
Educacdo Fisica
(b) Fisiologia do Exercicio 68h Oh 68h Oh
(d) Handebol 68h 34h 34h Oh
2° (d) Lutas 68h 34h 34h Oh
(c) Metodologia da Pesquisa e 68h 68h Oh Oh
Extensio em Educacdo
Fisica
) Metodologia do Ensino da 68h 34h 34h Oh
Educacdo Fisica
- Optativa (Etapa Comum) 68h* - - -
) Organizacdo e AcgOes em 68h 34h 34h Oh
Educacdo Fisica
(d) Praticas  Corporais de 68h 34h 34h Oh
Aventura
(e) Saude Coletiva e 68h 34h 34h Oh
Interdisciplinaridade
30 (f Avaliagdo em Educagéo 68h 68h Oh Oh
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) Didatica e Gestdo da 68h 68h Oh Oh
Educacéo
() Estagio Supervisionado | —| 68h 34h 34h Oh
Licenciatura
) Estagio Supervisionado Il — 68h 34h 34h Oh
Licenciatura
(d) Jogos e Brincadeiras 68h 34h 34h Oh
(e) Lingua Brasileira de Sinais 68h 34h 34h Oh
— LIBRAS
- Optativa | — Licenciatura 68h* - - -
(d) Préticas Corporais Ritmicas 68h 34h 34h Oh
na Escola
@ Educacdo Fisica, Politicas 68h 68h Oh Oh
Educacionais e Sociedade
) Estagio Supervisionado 11 — 68h 34h 34h Oh
Licenciatura
) Estagio Supervisionado IV — 68h 34h 34h Oh
40 Licenciatura
(d) Ginastica Escolar 68h 34h 34h Oh
- Optativa Il — Licenciatura 68h* - - -
(d) Préticas Corporais 68h 34h 34h Oh
Alternativas na Escola
(©) Seminarios em Educacdo 68h 34h 34h 0Oh
Fisica
TOTAL 40 disciplinas + 3 2.720h | 1.564h | 1.156h -

optativas

Fonte: Elaborado pelo autor com base nas matrizes e ementas das disciplinas.

Legenda: (a) Relacdo ser humano-sociedade; (b) Bioldgica do corpo humano; (c) Produgéo do
conhecimento cientifico e tecnolégico; (d) Culturais do movimento humano; (e) Técnico-
instrumental; e (f) Didatico-pedagdgico.
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APENDICE 9 - CATEGORIZACAO: MATRIZ CURRICULAR UNIOESTE

Ano Subéarea Disciplina Carga horéria
Total | Tedrica | Prética | T./Prat.
@) Histéria e Teoria da| 102h 102h Oh Oh
Educacdo Fisica
(d) Ritmos e Dancas 102h 34h 68h Oh
(d) Atletismo 68h 28h 40h Oh
(b) Bases Biologicas da 68h 68h Oh 0Oh
Atividade Fisica
(d) Recreacéo e Lazer 68h 34h 34h Oh
1° (b) Anatomia Humana Aplicada | 102h 68h 34h Oh
a Atividade Fisica
(d) Ginasticas 102h 34h 68h Oh
(d) Praticas  Corporais  de 68h 28h 40h Oh
Aventura
@) Sociologia da Educacdo 68h 68h Oh Oh
Fisica
0) Pedagogia do Esporte 34h 23h 11h Oh
(e) Crescimento e | 102h 102h Oh Oh
Desenvolvimento Humano
(f) Didética da Educacdo Fisica | 102h 102h Oh Oh
(d) Voleibol 68h 28h 40h Oh
(e) Libras 68h 68h Oh Oh
(d) Jogos, Brinquedos e | 102h 34h 68h 0Oh
2° Brincadeiras
(e) Controle e Aprendizagem | 102h 102h Oh Oh
Motora
(d) Handebol 68h 28h 40h Oh
(b) Fisiologia Humana 68h 68h Oh Oh
f Pradtica de Ensino na| 104h Oh 104h Oh
Educacéo Infantil*
(e) Atividade Fisica e Pessoas | 102h 68h 34h Oh
com Deficiéncia
(d) Futsal e Futebol 68h 28h 40h Oh
(e) Educacdo Fisica e Salde 68h 52h 16h Oh
(d) Lutas 68h 28h 40h Oh
) Psicologia da Educacéo 102h 102h Oh Oh
(d) Basquetebol 68h 28h 40h Oh
30 (©) Métodos de Pesquisa em 68h 68h Oh Oh
Educacdo Fisica
- Optativa I** 68h 28h 40h Oh
) Prética de Ensino nos Anos | 104h Oh 104h Oh
Iniciais do Ensino
Fundamental*
) Prética de Ensino nos Anos | 104h Oh 104h Oh
Finais do Ensino
Fundamental*
(d) Esportes N&o Tradicionais 68h 28h 40h Oh
@) Legislagéo, Etica e Politicas 68h 68h Oh Oh
40 Educacionais
- Optativa I1** 68h 28h 40h 0Oh
(c) Seminario de Monografia* 68h 68h Oh 0Oh
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(e) Avaliacdo e Orientacdo do | 102h 68h 34h Oh
Treinamento Fisico

(e) Organizacdo e Marketing da 68h 68h Oh Oh
Educacdo Fisica

(e) Primeiros Socorros 68h 68h Oh Oh

) Prética de Ensino no Ensino | 104h Oh 104h Oh
Médio*

TOTAL 37 disciplinas 3.000h | 1.817h | 1.183h Oh

Fonte: Elaborado pelo autor com base nas matrizes e ementas das disciplinas.

Legenda: (a) Relacdo ser humano-sociedade; (b) Bioldgica do corpo humano; (c) Produgédo do
conhecimento cientifico e tecnolégico; (d) Culturais do movimento humano; (e) Técnico-
instrumental; e (f) Didatico-pedagdgico.



