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Desta forma, o experimento do trabalho educativo
deve instrumentalizar aos professores em formacao
pré-profissional para a efetiva critica (materialista e
dialética) da organizacdo do trabalho pedagogico e
da didatica, no proprio processo da formagdo, de
forma a mostrar como sio delimitados e definidos os
objetivos, os conteudos, as metodologias e a
avaliagdo do ensino. O experimento do trabalho
educativo deve instrumentalizar aos professores em
formagao pré-profissional a reconhecer a “educacdo”
como um ato constitutivo das estruturas de producao
das diferentes formagdes sociais correspondendo as
determinagdes do estdgio de desenvolvimento e de
distribuicdo das for¢as produtivas (definindo a
posicdo dos individuos nestas relacdes). Desta
forma, ndo se trata de “ver a sala de aula”, mas de
apreender os nexos e relagdes entre a sala de aula e
as relagdes de producdo, num processo que jamais
podera ser favorecido tomando-se como ponto de
partida a “experiéncia’ na escola.

Elza Margarida de Mendonca Peixoto

Peixoto (2021, p. 232)
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RESUMO

A realidade atual evidencia que o Ensino Superior enfrenta desafios significativos que
impactam diretamente a qualidade da aprendizagem. Estudos apontam que, nos ltimos anos,
observa-se um empobrecimento pedagogico na Educacao Basica, cujos efeitos se refletem na
formacdo dos estudantes que ingressam na universidade, comprometendo o desempenho
académico e a capacidade critica exigida nesse nivel de ensino. Parte-se, portanto, da
premissa de que o estudante em nivel superior ndo apresenta, de forma consolidada, as
condigdes necessarias para o desenvolvimento do pensamento tedrico autonomo. Nesse
contexto, a investigagdo busca responder as seguintes questdes: quais sdo os fundamentos
tedricos da atividade profissional e da atividade de estudo auténoma na Teoria Historico-
Cultural? A partir desses fundamentos, quais mediagcdes sdo necessdrias para promover o
desenvolvimento do pensamento tedrico autonomo na formacao de professores de Educacao
Fisica e como esse processo se constitui? O objetivo central consiste em analisar os
fundamentos tedricos e metodoldgicos da atividade profissional e estudo na Teoria Historico-
Cultural para promog¢do do pensamento tedrico na formagao de professores de Educagdo
Fisica, bem como a constituicdo desse processo na formagao inicial, a partir das mediagdes
que favorecem a apropriagdo tedrica ¢ a autonomia intelectual dos futuros docentes. Trata-se
de uma pesquisa de campo orientada pelo método genético-experimental proposto por
Vygotski (1996), compreendido como estratégia investigativa que permite analisar o processo
de formacdao e transformacdo das funcdes psiquicas em seu movimento de génese e
desenvolvimento. A pesquisa fundamenta-se ainda nas contribui¢cdes de Davidov (1988) e
Aquino (2014), especialmente no que se refere a organizacdo do ensino e a formagdo do
pensamento teorico. Foi estruturado um processo de intervencdo formativa composto por 5
(cinco) encontros, envolvendo 14 (quatorze) académicos do curso de Educagdo Fisica, na
disciplina de Didatica em Educacdo Fisica. O contetido trabalhado compreendeu as
abordagens metodologicas da area: desenvolvimentista, critico-emancipatdria e critico-
superadora, tomando-as como objeto de estudo sistematizado. A intervencao teve como foco
analisar o processo de formagdo do pensamento tedrico tanto nas situagdes de atividade de
estudo autdbnoma quanto naquelas desenvolvidas sob mediagdo pedagodgica intencional do
professor. Para apreender o movimento de apropriacdo conceitual dos académicos, foram
aplicados questionarios antes e apds cada encontro, elaborados pelo pesquisador, com vistas a
identificar os niveis de elaboracao conceitual nas diferentes condigdes de estudo. Todo o
processo interventivo foi fundamentado nos pressupostos da Teoria Historico-Cultural, e as
analises dos dados foram realizadas a luz do materialismo histdrico, buscando compreender as
determinagdes sociais e pedagogicas implicadas no desenvolvimento do pensamento dos
participantes. A tese defendida ¢ que o desenvolvimento do pensamento tedérico autbnomo na
formag¢do de professores de Educacdo Fisica depende de mediacdes pedagogicas que
produzam motivos e necessidades de estudo, constituindo a atividade de estudo articulada a
atividade profissional e superando modelos formativos reduzidos a aprendizagem de técnicas
e competéncias operacionais. Os resultados indicam que a atividade de estudo ndo se constitui
espontaneamente no Ensino Superior: nas situagdes autonomas, predominam acdes
fragmentadas, leituras superficiais e generalizagdes empiricas, situadas entre o pensamento
sincrético e por complexos, limitando a apropriacdo de conceitos cientificos. Em
contrapartida, nas intervengdes didaticamente organizadas, observam-se avangos qualitativos



nas elaboracdes conceituais, especialmente quando as tarefas mobilizam analise, comparagao,
generalizagdo e sintese. Conclui-se que a organizagdo intencional do ensino, orientada a
apropriagdo de conceitos cientificos e a formagao da atividade de estudo, constitui condi¢ao
para o desenvolvimento do pensamento teorico, superando a concep¢dao de autonomia

espontanea e a reducdo da formacdo docente a aquisicdo de técnicas e competéncias
operacionais.

Palavras-chave: Educa¢do; Educaciao Fisica; Teoria Histérico-Cultural; Formacado de
Conceito; Teoria da Atividade; Atividade Profissional e Estudo.
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ABSTRACT

The current reality shows that Higher Education faces significant challenges that directly
affect the quality of learning. Studies indicate that, in recent years, Basic Education has
undergone a process of pedagogical impoverishment, the effects of which are reflected in the
education of students entering higher education, compromising their academic performance
and the critical thinking required at this level. This study is based on the premise that higher
education students do not yet possess the consolidated conditions necessary for the
development of autonomous theoretical thinking. In this context, the research seeks to answer
the following questions: What are the theoretical foundations of professional activity and
autonomous study activity within Cultural-Historical Theory? Based on these foundations,
what pedagogical mediations are required to promote the development of autonomous
theoretical thinking in the education of Physical Education teachers, and how is this process
constituted? The main objective is to analyze the theoretical and methodological foundations
of professional activity and study activity in Cultural-Historical Theory for the promotion of
theoretical thinking in Physical Education teacher education, as well as the constitution of this
process during initial teacher education through pedagogical mediations that foster theoretical
appropriation and the intellectual autonomy of future teachers. This field study was guided by
the genetic-experimental method proposed by Vygotski (1996), understood as an investigative
strategy that makes it possible to analyze the formation and transformation of higher
psychological functions in their process of genesis and development. The study is also
grounded in the contributions of Davidov (1988) and Aquino (2014), particularly regarding
the organization of teaching and the formation of theoretical thinking. A formative
intervention composed of five meetings was carried out with fourteen undergraduate students
enrolled in the Physical Education teacher education program during the Didactics in Physical
Education course. The intervention focused on the methodological approaches of the field-
developmental, critical-emancipatory, and critical-overcoming-taken as objects of systematic
study. Its purpose was to analyze the process of developing theoretical thinking both in
situations of autonomous study activity and in those organized through intentional
pedagogical mediation by the teacher. To examine the students' process of conceptual
appropriation, questionnaires designed by the researcher were administered before and after
each meeting in order to identify levels of conceptual elaboration under different study
conditions. The entire intervention was grounded in the assumptions of Cultural-Historical
Theory, and data were analyzed from the perspective of historical materialism, seeking to
understand the social and pedagogical determinations involved in the development of
participants' thinking. The thesis argues that the development of autonomous theoretical
thinking in Physical Education teacher education depends on pedagogical mediations that
generate motives and study needs, constituting study activity in articulation with professional
activity and overcoming educational models reduced to the acquisition of techniques and
operational competencies. The findings indicate that study activity does not emerge
spontaneously in higher education. In autonomous study situations, fragmented actions,
superficial reading, and empirical generalizations predominated, remaining at the levels of
syncretic and complex thinking and limiting the appropriation of scientific concepts. In
contrast, qualitatively significant advances in conceptual elaboration were observed during
didactically organized interventions, especially when learning tasks promoted analysis,
comparison, generalization, and synthesis. It is concluded that the intentional organization of



teaching, oriented toward the appropriation of scientific concepts and the constitution of study
activity, is a necessary condition for the development of theoretical thinking, overcoming both
the notion of spontaneous autonomy and teacher education models reduced to the acquisition
of techniques and operational competencies.

Keywords: Education; Physical Education; Cultural-Historical Theory; Concept Formation;
Activity Theory; Professional Activity and Study.
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1 INTRODUCAO

Esta pesquisa ¢ vinculada ao Programa de Pos-Graduacdo em Educacdo da
Universidade Estadual de Maringd (PPE-UEM), na linha de pesquisa de Ensino,
Aprendizagem e Desenvolvimento Humano, € tem como objeto a formacao de professores de
Educacgio Fisica, especificamente no tocante a atividade profissional e estudo! e a formacio
do pensamento tedrico.

A investigacdo originou-se das reflexdes e estudos realizados junto ao Grupo de
Estudos e Pesquisas em Educagdo, Politicas e Praticas Pedagdgicas da Cultura Corporal
(GEPPECC), entre os anos de 2017 até o momento atual. No ambito do Grupo, participei de
projetos que abrangeram diversas areas do conhecimento, fundamentalmente da Educacdo e
Educacdo Fisica. As pesquisas e eventos realizados focaram principalmente, em discutir os
impactos das politicas educacionais na pratica pedagogica da educacdo de forma geral e da
Educagao Fisica, em particular. Esses estudos resultaram em produgdes como as de Monteiro
et al. (2017), Monteiro et al. (2021), Trindade, Monteiro e Martineli (2022), Monteiro e
Magalhaes (2023a; 2023b), Cruz, Monteiro e Martineli (2024), Vasconcelos e Martineli
(2023), Almeida e Martineli (2024) entre inimeras outras.

O GEPPECC fundamenta seus estudos, pesquisas e andlises na perspectiva do
materialismo historico’ de Marx e Engels. A partir desta matriz tedrica, concomitantemente
aos estudos do grupo sobre as bases pedagogicas que fundamentam os documentos
curriculares nacionais, também empreendeu esfor¢os sobre os processos de ensino,

aprendizagem e desenvolvimento humano a luz da Teoria Historico-Cultural, a partir das

! Cabe explicitar que, no ambito da Teoria Histoérico-Cultural, a atividade profissional e de estudo ¢
compreendida como a atividade guia predominante a partir da adolescéncia, conforme a periodizagdo do
desenvolvimento psiquico elaborada por autores como Vigotski, Leontiev e aprofundada por Elkonin e Davidov.
Nesse periodo do desenvolvimento, o sujeito passa a se orientar de modo mais consciente para a compreensio da
realidade e para sua inser¢do nas relagdes com o trabalho, articulando a apropria¢do de conhecimentos tedricos a
projecdo de sua futura atividade profissional. Trata-se de uma atividade complexa que envolve a assimilagdo de
conteudos sistematizados qual exige niveis elevados de autonomia intelectual e vinculado ainda a pratica social.

2 No decorrer desta tese, opta-se pelo uso do termo “materialismo historico”, em detrimento de “materialismo
historico-dialético”, por compreender que a historicidade dos processos sociais ja se constitui, em si, de forma
dialética, tornando a explicitagdo do termo “dialético” uma redundancia conceitual.
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elaboragdes de Lev Vigotski (1896-1934), Alexei Leontiev (1903-1979), Vasili Davidov?
(1930-1998) e Dannil Elkonin (1904-1984). Esse esforco objetivou apontar caminhos para a
superagao das pedagogias neoliberais predominantes nos curriculos da Educagao brasileira,
conforme aponta Libaneo (2019), e propor possibilidades de organizagao e sistematizagao do
conhecimento pautada nos pressupostos da Escola de Vigotski®. Esses estudos contribuiram
significativamente para compreender o psiquismo humano, a atividade e a periodizagdo do
desenvolvimento com base na atividade dominante, a Teoria da Atividade, bem como, estudos
relativos a Teoria dos Jogos e Teoria da Arte, estabelecendo relagdo com o ensino da
Educacao Fisica. Os resultados desses estudos foram socializados na comunidade cientifica, a
citar: Martineli, Fugi e Mileski (2009), Martineli e Almeida (2017), Almeida e Martineli
(2018), Vasconcelos, Martineli e Almeida (2019), Beltrami, Martineli e Mori (2024),
Martineli et al. (2025), entre outras.

O intercdmbio com os demais membros do Grupo, graduandos, pds-graduandos,
professores da rede basica de ensino e professores de outras universidades, foi importante
para aprofundar-me nas analises sobre as problematicas que envolvem o ambito educacional,
permitindo-me avangar em conceitos necessarios para a compreensdo da realidade,
proporcionando-me uma rica experiéncia de formacao académica e cientifica.

Além disso, a participacdo em eventos cientificos, como congressos € Simposios
organizados pelo Grupo GEPPECC e pelo Programa de P6s-Graduacao em Educagdo (PPE-
UEM) e outras entidades representativas da area da educacdo e Educacdo Fisica, foi
importante para minha formacdo, permitindo-me estabelecer uma rede de contatos com
pesquisadores da area, fornecendo-me experiéncias compartilhadas que possibilitaram uma
visdo mais abrangente da educagdo e da Educagdo Fisica, por meio do conhecimento do foco
de estudos de outros grupos e institui¢des do Brasil, que somaram-se para dar luz ao meu

percurso académico e contribuiram para o amadurecimento da presente tese.

3 Opta-se, neste trabalho, pela grafia “Davidov”, em consonincia com uma perspectiva tedrico-metodoldgica que
busca maior fidelidade a transliteragdo do russo para o portugués, como adotado por grande parte de autores
critico-marxistas brasileiros. Reconhece-se, contudo, que ha diferentes formas de transliteracio do nome do
autor, como “Davydov” amplamente utilizadas em traducdes e publicagdes internacionais. Assim, sempre que o
nome do autor aparecer no corpo desta investigacdo, serd utilizada a forma “Davidov”. Entretanto, nas
referéncias bibliograficas e nas citagdes, serdo mantidas as grafias conforme apresentadas nas obras consultadas,
respeitando-se as opgoes editoriais de cada tradugao.

4 Opta-se, neste trabalho, pela grafia “Vigotski”, em consonncia com uma perspectiva tedrico-metodologica que
busca maior fidelidade a transliteragdo do russo para o portugués, como adotado por grande parte de autores
critico-marxistas brasileiros. Reconhece-se, contudo, que ha diferentes formas de transliteragdo do nome do
autor, como “Vigotsky” e “Vygotsky”, amplamente utilizadas em tradugdes e publicagdes internacionais. Assim,
sempre que o nome do autor aparecer no corpo desta investigagdo, sera utilizada a forma “Vigotski”. Entretanto,
nas referéncias bibliograficas e nas citacdes, serdo mantidas as grafias conforme apresentadas nas obras
consultadas, respeitando-se as opcdes editoriais de cada traducao.
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Foi nesse movimento de ampliagdo do repertorio tedrico e de aprofundamento das
contradigdes presentes na formacdo docente que se consolidaram as inquietacdes que deram
origem a minha pesquisa de mestrado, constituindo um momento decisivo de sistematizagao
das problematicas até entdo vivenciadas em minha trajetéria académica.

A pesquisa de mestrado, elaborada e defendida por mim em abril de 2022, intitulada
Politicas Curriculares para os Cursos de Educagdo Fisica no Estado do Parana: Implicagoes
da BNC-Formacgdo para a formag¢do docente (Monteiro, 2022), teve como objetivo analisar as
politicas curriculares para o Ensino Superior ¢ os curriculos dos cursos de graduacao em
Educacao Fisica. Como resultados, constatou-se que as politicas educacionais e os curriculos
dos cursos de formagdo de professores, orientados pela BNC-Formagdo, evidenciam um
esvaziamento teorico-conceitual das disciplinas de base socio-filosofica, a0 mesmo tempo em
que priorizam uma formacdo pratica voltada a atuacdo como instrutores no mercado de
trabalho. Esse direcionamento revela uma perspectiva reprodutivista alinhada a principios
neoliberais, em detrimento de uma formacdo ancorada em pressupostos tedricos de carater
critico. Uma formagao de natureza critica deveria subsidiar o desenvolvimento de uma pratica
pedagbgica capaz de potencializar o desenvolvimento das capacidades essencialmente
humanas e assumir um horizonte emancipador. Em minha compreensao, esse ¢ o modelo de
educagdo necessario para contribuir com a constru¢do das bases de um processo de
transformagdo social, tal como preconizam Mészaros (2008), Manacorda (2007), Saviani
(2011), Soares et al. (1992) e Peixoto (2021).

Nos ultimos anos, o processo de formagdo no doutorado complementou essa
experiéncia de maneira significativa. As disciplinas cursadas, como “Trabalho, Educagao
Escolar e Formagao Humana”, “Educacdo e Cultura Corporal” e “Formagao de Educadores e
Atuacdo Docente” e, também, a organiza¢do de eventos, a participacdo em semindrios de
pesquisa, além da realizagdo do estdgio de docéncia, ofereceram-me uma base solida de
conhecimentos tedricos e metodologicos.

Durante o estdgio de docéncia do doutorado, realizado na disciplina de “Fundamentos
da Educacao Fisica” do Departamento de Educacdo Fisica da UEM, que tinha como foco
ministrar aulas sobre a Histéria da Educacdo Fisica no Brasil e no mundo, foi possivel
observar que os estudantes apresentavam consideravel dificuldade para sintetizar e verbalizar
os conceitos estudados. Essa dificuldade evidenciava lacunas tanto na compreensao quanto na
comunicagdo dos contetdos teoricos trabalhados ao longo das aulas.

De acordo com a concepgdo vigotskiana, a apropriagdo de conceitos cientificos se

manifesta por meio do processo de generalizagdo, o qual se objetiva na linguagem, seja na
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expressdo verbal, seja na produgdo escrita (Vigotski, 2001; 2004). Nesse sentido, as
limitagdes observadas indicavam ndo apenas fragilidades na exposi¢do oral dos contetdos,
mas, sobretudo, indicios de uma apropriagdo conceitual ainda incipiente. Essa dificuldade
apontou para a necessidade de desenvolvimento de pesquisas que avaliassem e analisassem de
forma aprofundada o processo de ensino e aprendizagem no Ensino Superior.

Entretanto, cabe destacar que essas limitagcdes ndo podem ser compreendidas de forma
isolada, como se fossem apenas expressdao de dificuldades individuais dos estudantes, mas
devem ser situadas no interior da conjuntura educacional brasileira, marcada por profundas
contradigdes. No ambito da educagdo publica, observa-se, nas ultimas décadas, um processo
de progressivo esvaziamento do conhecimento sistematizado, em grande medida vinculado a
expansao de politicas educacionais orientadas por pressupostos pragmaticos e utilitaristas.

No Ensino Superior, esse movimento se expressa na valorizagdo de uma formacao
aligeirada, centrada no desenvolvimento de competéncias operacionais ¢ na adaptagdo
imediata as demandas do mercado de trabalho, em detrimento da formagao tedrica rigorosa e
do pensamento critico, observadas em documentos como a BNCC (Brasil, 2017) e BNC-
Formagao (Brasil, 2019). No caso especifico da Educagdo Fisica, essa tendéncia se
materializa em curriculos que privilegiam o saber-fazer técnico, frequentemente dissociado de
fundamentos cientificos mais amplos, reforcando uma concepgao instrumental da formagao
profissional (Santos; Oliveira, 2026). Nesse contexto, torna-se necessario assumir um
posicionamento critico, que reconhega a educagdo e, em particular, o Ensino Superior, como
espaco de disputa, no qual se coloca a tarefa de resistir as tendéncias de esvaziamento
formativo e afirmar a centralidade do conhecimento cientifico como condicdo para a
emancipac¢do humana.

A presente pesquisa, ora proposta, vislumbra suprir essa necessidade e contribuir para
a qualificacdo social da formagdo universitaria, ao investigar em que medida os académicos
sdo capazes de realizar atividade de estudo autonoma e, por meio dela, apropriar-se de
conceitos cientificos de forma consciente e sistematizada. Ao problematizar as condig¢des
objetivas e subjetivas que favorecem (ou limitam) essa apropriacdo, o estudo ndo se restringe
a um diagndstico interno a instituicdo, mas assume relevancia publica, pois incide diretamente
sobre a formagao profissional ofertada a sociedade. No caso especifico da Educacao Fisica,
trata-se de compreender como se formam futuros professores que atuardo na Educagdo Bésica

e que, portanto, serdo mediadores do acesso das novas geragdes ao patrimdnio cultural



23

historicamente produzido no Ambito da cultura corporal®. Assim, ao propor fundamentos
teorico-metodoldgicos que potencializem a atividade de estudo como eixo estruturante da
formacgao superior, a pesquisa contribui para o fortalecimento de praticas pedagdgicas criticas,
fundamentadas e socialmente comprometidas. Seu sentido social reside, portanto, na defesa
de uma universidade que ndo apenas certifica, mas efetivamente forma sujeitos capazes de
pensar teoricamente, agir com autonomia intelectual e intervir na realidade de maneira
consciente, colaborando para a elevagdo do nivel cultural e cientifico da sociedade como um
todo, conforme estabelece Fernandes (2020).

Nesse sentido, com base nos dados, resultados e conclusdes da investigacao
desenvolvida no periodo do mestrado, somado as experiéncias com o estdgio de docéncia,
emergiu a necessidade de aprofundar a compreensdo do problema da apropriacdo do
conhecimento cientifico na formacao de professores de Educacdo Fisica no Ensino Superior,
enquanto atividade profissional e estudo. Investigar esse objeto pode fornecer possiveis
sinteses que apontem caminhos no sentido de superacdo dos desafios da praxis docente e,
assim, contribuir para o desenvolvimento de estratégias pedagdgicas rigorosas,
cientificamente fundamentadas e intencionalmente organizadas com o intuito de promover a
apropriacdo dos contetidos e de possibilitar acdes que denotem autonomia intelectual dos
estudantes em processo de formagdo profissional, para aprimorar sua capacidade de refletir
criticamente a realidade, expressar-se com clareza e mediar processos de ensino
aprendizagem qualitativamente superiores.

Parto do entendimento da relacdo intrinseca entre as politicas educacionais para a
formagdo de professores em nivel superior e os processos de aprendizagem e
desenvolvimento para a atuacdo profissional. A realidade atual nos mostra que o Ensino
Superior enfrenta desafios que comprometem desde a aprendizagem até a procura por cursos
académicos. Caldas e Alves Filho (2008) salientam que, dentre os principais problemas da
formagdo em nivel superior, destacam-se a diminui¢ao da procura de cursos de graduagao por
parte dos estudantes, o baixo nivel de aprendizagem e a crescente influéncia de organismos
multilaterais nas politicas educacionais. Nesse cenario, a realidade contemporanea, enquanto
expressdao de um processo historico mais amplo, evidencia contradi¢des proprias da formagao
superior no interior do modo de producdo capitalista, que passa a demandar a formacgdo de

trabalhadores, no caso da Educacao Fisica, orientada pela valorizacdo da pratica pela pratica,

5 Entende-se por Cultura Corporal o objeto de estudo da Educagio Fisica, englobando manifestagdes como
jogos, ginastica, lutas, acrobacias, mimica, esportes, entre outras, constituindo o conjunto de conhecimentos que
fundamenta seus conteudos pedagdgicos a partir dos pressupostos de Soares et al. (1992).
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em detrimento da apropriagdo do conhecimento sistematizado, afastando o futuro professor
das bases tedricas necessarias ao ensino da cultura corporal.

O baixo nivel de aprendizagem no Ensino Superior ¢ um fenomeno complexo que
pode ser atribuido a multiplas causas. Nos anos 70 do século XX, o importante educador
brasileiro Paulo Freire j& alertava que os principais problemas no Ensino Superior estavam na
qualidade do ensino ofertado, na preparacdo inadequada de professores e nos métodos
pedagogicos tradicionais utilizados pelos docentes (Freire, 1970). Duas décadas depois, nos
anos 90, Tinto (1993) atestou que além disso, a falta de infraestrutura adequada nas
instituicdes de Ensino Superior, como bibliotecas, laboratorios e acesso a tecnologias,
também contribui para o baixo nivel de aprendizagem.

Todavia, passadas décadas e adentrando ao século XXI, os problemas continuaram e
foram constatados outros ainda mais evidentes ¢ complexos. A baixa procura pelo Ensino
Superior tem sido observado em diversas partes do mundo e estd ligado a percep¢do de
qualidade dos cursos ofertados, conforme os estudos de Teixeira (2010), Dias Sobrinho
(2010), Busnardo et al. (2024), Sousa e Piolli (2024) e Vitti (2025).

A percepcao de qualidade ¢ um fator determinante na escolha pelo Ensino Superior.
Para Teixeira (2010), muitos estudantes optam por ndo ingressar na universidade devido a
crenga de que os cursos oferecidos nao sao relevantes para a sua vida. A empregabilidade dos
graduados € outra questdo crucial. A falta de perspectiva de emprego ap6s a conclusdo do
curso desestimula muitos jovens a investir no Ensino Superior (Dias Sobrinho, 2010).

Dias Sobrinho (2010) afirma ainda que tal fendmeno pode ser explicado por multiplos
fatores, entre eles a percep¢ao de baixa qualidade dos cursos ofertados. O autor acrescenta
que a reduzida empregabilidade dos egressos € o elevado custo das mensalidades nas
instituigdes privadas também se configuram como elementos determinantes dessa realidade.
Nesse cendrio, a expansdo da Educacdo Superior passa a ser tensionada por uma logica que
desloca o eixo da formagdo académica para sua utilidade econdmica imediata, aproximando-

se dos pressupostos da Teoria do Capital Humano, segundo a qual a educacdo ¢ concebida
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como investimento individual destinado ao aumento da produtividade e da renda futura®
(Minto, 2006; Martineli, 2013; Azevedo, 2021).

Diante desse contexto, Busnardo et al. (2024) e Sousa e Piolli (2024) chamam atengao
para um dado expressivo nas ultimas décadas: a ampliagdo da oferta de Educagdo Superior
pelas instituigdes privadas, sobretudo por meio da modalidade a distancia (EaD). Dados do
Inep (2022) indicam que, entre 2014 e 2022, houve um crescimento de 189,1% no ntimero de
cursos de graduagio ofertados nessa modalidade. E preciso reconhecer que a expansdo do
EaD também se configura como um importante avango tecnologico, na medida em que
possibilitou a ampliagdo do acesso ao Ensino Superior a segmentos historicamente excluidos,
seja pelas dificuldades logisticas de acesso as instituigdes presenciais, seja pelas limitacdes
econdmicas que inviabilizam a permanéncia em cursos tradicionais. Todavia, esse mesmo
movimento, ao ser apropriado majoritariamente pelo setor privado sob a ldgica mercantil,
também evidenciou fragilidades tedrico-metodoldgicas no  processo  formativo,
frequentemente tensionado pela busca de maximiza¢do de lucros, o que repercute na
flexibilizacdo de exigéncias académicas e na precarizacdo do rigor cientifico. Assim, o setor
privado apropriou-se dessa demanda social sob a racionalidade do investimento educacional
como estratégia de ascensdo individual, convertendo a formag¢do em mercadoria e ampliando
sua rentabilidade, muitas vezes a custa da oferta de cursos aquém do rigor teorico e cientifico
necessario a formagao universitaria (Busnardo et al., 2024; Sousa; Piolli, 2024).

E nesse cendrio que a influéncia de organismos multilaterais no Ensino Superior tem
crescido nas ultimas décadas. Organizagdes como a Organizagdo para a Cooperagdo e
Desenvolvimento Econdémico (OCDE), o Banco Mundial e a Organizagdo das Nac¢des Unidas
para a Educagdo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO) desempenham papéis de destaque na
defini¢@o de politicas e praticas educacionais (Barbieri, 2018). Essa influéncia materializa-se,
entre outros aspectos, na elaboragdo e difusdo de documentos orientadores que passaram a
balizar reformas educacionais em diferentes paises, como o Relatorio Delors (Delors, 1996) e

o documento Politica de mudanga e desenvolvimento no ensino superior (UNESCO, 1999),

® A Teoria do Capital Humano tem suas origens nos Estados Unidos da América, em meados de 1950, com
Theodore W. Schultz, quando o entdo docente do Departamento de Economia da Universidade de Chicago
decidiu sistematizar a disciplina “Economia da Educag@o”. A disciplina surgiu na preocupagdo de explicar os
ganhos de produtividade potencializados pelo fator humano. Para Minto (2006, p. 1, grifos do autor) esse
processo resultou na compreensao de que “[...] o trabalho humano, quando qualificado por meio da educagao, era
um dos mais importantes meios para a ampliagdo da produtividade econdmica, e, portanto, das taxas de lucro do
capital. [...] passou-se a disseminar a ideia de que a educagdo é o pressuposto do desenvolvimento econdmico,
bem como do desenvolvimento do individuo, que, ao educar-se, estaria “valorizando’ a si proprio, na mesma

légica em que valoriza o capital.”
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os quais defendem diretrizes voltadas a reorganizagdo da educagdo superior em consonancia
com as transformagdes econdmicas, sociais e produtivas em escala global.

Esses organismos frequentemente promovem reformas educacionais baseadas em
modelos de mercado’, ao enfatizar a eficiéncia e a competitividade global. Essas reformas
podem levar a homogeneizacdo e a perda de diversidade cultural e académica, conforme
alerta Ball (2013). Para o autor, a ado¢cdo de politicas influenciadas por organismos
multilaterais cria tensdes entre as prioridades locais e as agendas globais. Em muitos casos, as
politicas recomendadas nao levam em consideracao as especificidades culturais, econdmicas e
sociais de cada pais, resultando na implementagdo inadequada e resisténcia por parte das
institui¢cdes e dos educadores (Ball, 2013; Vitti, 2025).

Esse cenario demonstra a realidade e os reflexos do que Roger Dale (2004) denominou
de Agenda Globalmente Estruturada para a Educacdo (AGEE). A Agenda Globalmente
Estruturada para a Educacdo (AGEE), termo proposto por esse autor norteamericano em
2000, examina como as politicas educacionais sdo moldadas por influéncias globais oriundas
de organizagdes internacionais como o Banco Mundial e a Organizacdo para a Cooperagdo e
Desenvolvimento Economico (OCDE). Dale (2004) argumenta que essas instituigdes
promovem uma agenda educacional orientada para objetivos econdmicos e de mercado,
muitas vezes em detrimento de aspectos sociais e culturais. Ele sugere que a globalizagao tem
conduzido a homogeneizacdo das politicas educacionais, com foco na eficiéncia,
competitividade e preparagdo para o mercado de trabalho, ao desconsiderar frequentemente as
particularidades locais e, assim, podendo comprometer a func¢do critica e emancipadora da
educagdo, subjugando-a aos interesses econdmicos globais (Dale, 2004).

Nos ultimos anos, a Agenda Globalmente Estruturada para a Educa¢do (AGEE) tem
sido revisitada e ampliada por estudiosos que analisam o impacto continuo da globalizacdo
nas politicas educacionais. Verger, Altinyelken e Novelli (2018) destacam que a pressdo para
alinhar os sistemas educacionais nacionais as normas globais estabelecidas por organismos
como a OCDE e a UNESCO continua a aumentar. Isso implicou diretamente no processo de
formagdo profissional, em particular nas licenciaturas, em que se verifica a entrada de
estudantes que concluiram a Educagdo Bésica com baixo desempenho escolar em uma

formacgao limitada e precarizada no que diz respeito a apropriagao de conhecimentos basilares

7 Destaco que esses modelos de mercado ndo sdo externos ao processo educativo, mas expressdes historicas do
proprio modo de produgdo capitalista, que, em diferentes momentos, como no contexto das transformagdes
produtivas do século XX, reorganiza suas demandas formativas de acordo com as necessidades de reproducdo do
capital.
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e ao desenvolvimento de um pensamento critico e reflexivo®, pressuposto imprescindivel para
iniciar a atividade profissional e estudo.

A necessidade de compreensdo desse processo de ensino e aprendizagem ¢
evidenciada nas pesquisas ¢ alarmado pelas midias brasileiras sobre o baixo desempenho
escolar dos estudantes. As avaliagdes, muitas vezes elaboradas por organismos multilaterais e
aplicadas em larga escala, objetivam analisar e adequar a formacdo de paises periféricos as
demandas da organizagdo economica mundial (Sguissardi, 2006; Bernardes, 2022). Uma
formacgdo flexivel tensionada pelas agdes educativas dos organismos multilaterais, por meio
da imposi¢ao de reformas curriculares que propiciem a formagdo requerida, faz com que os
orgdos publicos realizem avaliagdes sobre o desempenho escolar desde a Educagdo Basica até
o Ensino Superior, como a Prova Brasil, Prova Parana, Enem, Enade etc. Tais avaliagdes
passaram a ser utilizadas constantemente pelo Ministério da Educacdo (MEC) a partir da
década de 1990 e funcionam como ferramentas para gerenciar as politicas de adaptagdo da
escola as demandas do capital (Libaneo, 2016).

Nao obstante, ¢ preciso problematizar o alcance e os limites dessas avaliagdes em
larga escala. Ao se estruturarem predominantemente a partir de indicadores quantitativos e
métricas padronizadas, os exames tendem a reduzir a complexidade dos processos formativos
a resultados mensuraveis, muitas vezes desconsiderando as mediagdes historicas, sociais €
Institucionais que atravessam o processo de ensino e a aprendizagem. Assim, embora se
apresentem como instrumentos de aferi¢do da qualidade, essas avaliagdes ndo esgotam e
captam em profundidade as condi¢des concretas em que se desenvolve a formagdo no interior
das institui¢des (Prado, 2021).

Todavia, reconhecer esses limites nao implica desconsiderar sua importancia enquanto
parametros diagnosticos. Ainda que parciais, esses indicadores oferecem um retrato da
realidade educacional e permitem identificar fragilidades estruturais e desigualdades
persistentes no sistema de Ensino Superior. Quando analisados criticamente e
contextualizados em suas determinagdes historicas e politicas, podem contribuir para a
compreensdo das condi¢des objetivas da formagao universitaria, funcionando como ponto de

partida para investigacdes mais aprofundadas sobre a qualidade do processo formativo. E

8 Importante ressaltar que o conceito de formagdo critica e reflexiva defendida nesta tese ndo caminha ao
encontro dos conceitos construtivistas e pragmaticos difundidos atualmente, qual desloca a centralidade do
ensino apenas para a reflexdo superficial sobre a pratica. Assumo a perspectiva de Marilda Gongalves Dias Facci
(Facci, 2004a) e Betty Antunes de Oliveira (Oliveira, 1996) de que a valorizag@o do trabalho educativo exige a
reafirmagdo do papel do professor como mediador do conhecimento historicamente produzido, cuja fungédo
consiste na organizagao intencional do ensino, condi¢do indispensavel para a formagdo do pensamento tedrico e
para o desenvolvimento humano.
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nesse horizonte que se insere a discussdo a seguir, a0 examinar os dados oficiais ndo como
verdades absolutas, mas como indicios que demandam andlise rigorosa acerca do atual
cenario nas institui¢des de Ensino Superior.

A avaliacao da Educagdo Superior ¢ um tema de relevancia tanto no Brasil quanto no
mundo, e varios indicadores e relatérios fornecem dados estatisticos sobre a qualidade e o
desempenho das institui¢des de Ensino Superior. Nesse sentido, a despeito das politicas de
avaliacdo do Ensino Superior no Brasil, o Exame Nacional de Desempenho dos Estudantes
(ENADE), que avalia o rendimento dos concluintes dos cursos de graduacao, demonstrou que,
em 2019, 56,7% dos cursos avaliados obtiveram conceito 3 (em uma escala de 1 a 5). Outro
dado importante destacado pelo Ministério da Educacdo (MEC), a partir do indicador 1GC
(Indice Geral de Cursos)’ para avaliar a qualidade das instituicdes de Ensino Superior,
demonstrou que, em 2019, apenas 26,8% das instituigdes avaliadas obtiveram conceito 4 ou 5
(em uma escalade 1 a 5).

O problema ¢ acentuado a partir da informacao do Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep), ao identificar a taxa de conclusdo dos cursos
de graduacdo no Brasil, visto que, em 2018, apenas 49,3% dos alunos concluiram seus cursos
dentro do prazo previsto, uma taxa relativamente baixa.

Nesse sentido, os resultados das referidas avaliacdes evidenciam limites no processo
de ensino e aprendizagem, ndo indicando avangos consistentes na formagdo dos estudantes.
Essas avaliacdes, no entanto, precisam ser analisadas com cautela, uma vez que se orientam
por parametros minimos vinculados a formacdo de habilidades e competéncias voltadas ao
atendimento das demandas do mercado de trabalho. E justamente nesse ponto que se explicita
a posicao assumida nesta tese: ao invés de referendar essa logica, parte-se de uma critica a
esse modelo, por compreender que ele reduz a formacao humana a desempenhos mensuraveis
e imediatos, esvaziando o papel do conhecimento cientifico e da formag¢do do pensamento

tedrico, elementos essenciais para uma educagdo de carater emancipador.

9 Segundo o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), o célculo [do IGC]
¢ realizado anualmente e leva em conta os seguintes aspectos: “média dos CPCs do ultimo triénio, relativos aos
cursos avaliados da institui¢do, ponderada pelo nimero de matriculas em cada um dos cursos computados; média
dos conceitos de avaliagdo dos programas de pos-graduagdo stricto sensu atribuidos pela Coordenagdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superio (CAPES) na ultima avaliagéo trienal disponivel, convertida para
escala compativel e ponderada pelo numero de matriculas em cada um dos programas de pods-graduacdo
correspondentes, conforme os dados oficiais da CAPES; distribui¢ao dos estudantes entre os diferentes niveis de
ensino, graduagdo ou pds-graduacao stricto sensu, excluindo as informagdes do item II para as instituigdes que
ndo oferecerem pods-graduagdo  stricto  sensu." (INEP, 2025, pars. 2-4). Disponivel em:
https://www.gov.br/inep/pt-br/areas-de-atuacao/pesquisas-estatisticas-e-indicadores/indicadores-de-qualidade-
da-educacao-superior/indice-geral-de-cursos-igc. Acesso em: 1 jul. 2026.



https://www.gov.br/inep/pt-br/areas-de-atuacao/pesquisas-estatisticas-e-indicadores/indicadores-de-qualidade-da-educacao-superior/indice-geral-de-cursos-igc
https://www.gov.br/inep/pt-br/areas-de-atuacao/pesquisas-estatisticas-e-indicadores/indicadores-de-qualidade-da-educacao-superior/indice-geral-de-cursos-igc
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O processo de atividade de estudo na vida adulta, mais especificamente no Ensino
Superior, tem fundamental importancia para potencializar o ensino ¢ a aprendizagem dos
estudantes em processo de formacgao para a atividade profissional. Constatou-se, também, na
dissertacao (Monteiro, 2022), a necessidade de avancar na formagdo superior em
determinagdes para além do esvaziamento de conteudos e da priorizagdo por atividades
essencialmente praticas presentes na BNC-Formagio (Brasil, 2019). E necessario buscar
subsidios que possibilitem uma formagao de professores pautada na perspectiva historico-
cultural, visando ao desenvolvimento de atividades de estudo que promovam a formagao de
conceitos cientificos e a atividade de estudo autonoma, para além das formacdes de
perspectivas neoliberais e pds-modernas. Isso, pois, defende-se, nesta tese, uma formagao a
fim de assegurar que o futuro professor se aproprie teoricamente do contetido de sua area,
compreenda suas determinacdes historicas e sociais € atue de maneira consciente, critica e
intencional na mediagao do conhecimento escolar.

A atividade de estudo no Ensino Superior ¢ um componente fundamental para o
desenvolvimento académico e profissional dos estudantes. Diferente das etapas anteriores da
educagdo, o Ensino Superior exige um grau elevado de autonomia, disciplina e organizagao
dos alunos, que precisam gerenciar seu tempo e recursos de forma consistente para
acompanhar as demandas curriculares, conforme preconizam S&, Ferreira ¢ Ramos (2015).
Essa fase educativa ndao apenas proporciona conhecimento especializado em diversas areas,
mas também desenvolve capacidades de estudo, com vistas a resolugdo de problemas, como
pensamento de andlise critica e capacidade de pesquisa.

Pereira (2015, p. 19) aponta que os estudantes, ao ingressarem no Ensino Superior,
nao estdo apresentando os “[...] conhecimentos basicos necessarios para realizar os cursos que
escolheram e para os quais foram aprovados”. Nesse contexto, parto da premissa de que o
desenvolvimento psiquico da crianga escolar ndo estd sendo qualitativamente suficiente para a
construgdo das bases da consciéncia e do pensamento tedrico que permita ao estudante em
idade escolar avangada a apropriagdo do conhecimento de forma autonoma, conforme
estabelece as teses de Davidov (1988), Markova (1987) e Vygotsky (1996).

O empobrecimento pedagogico na Educagdao Basica tem reflexos diretos na Educacao
Superior, manifestando-se na deficiéncia na formagao dos estudantes, o que compromete o
desempenho académico e a capacidade critica necessaria para quando de seu ingresso na
universidade. Segundo Saviani (2009), a precarizagdo do ensino bdsico, caracterizada pela
redu¢do do conteudo curricular e pela falta de aprofundamento tedrico, resulta em uma

formacao fragmentada e insuficiente. Essa lacuna ¢ evidenciada na dificuldade dos alunos em
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lidar com conceitos mais complexos e em desenvolver habilidades essenciais para a vida
académica e profissional. Por isso, ¢ fundamental que a Educagdo Basica seja capaz de formar
estudantes com uma solida base teorica e pratica, capaz de prepara-los adequadamente para os
desafios do Ensino Superior.

Freire (2006) salienta que a educagdo precisa ser um processo continuo e
transformador, que va além da simples transmissdo de conteudos e que fomente a capacidade
critica e reflexiva dos estudantes. A forma¢ao no Ensino Superior deve ser entendida como
uma continuidade desse processo, onde os alunos sao estimulados a desenvolver uma postura
investigativa e autdbnoma. No entanto, quando essa base ndo ¢ bem estabelecida na Educagao
Bésica, o Ensino Superior enfrenta o desafio de suprir essas lacunas, muitas vezes demanda
um demasiado esfor¢o dos académicos, docentes e das instituigdes para proporcionar uma
formacgao profissional dos individuos.

Nesse contexto, ¢ essencial compreender sobre a aprendizagem de individuos adultos
no Ensino Superior para possibilitar estratégias que possam potencializar o desenvolvimento
na atividade profissional de estudo, com vistas a uma formacao plena das capacidades
humanas. Para aprofundar essa compreensao, a teoria historico-cultural de Lev Semionovitch
Vigotski (1896-1934), Alexander Romanovich Luria (1902-1977) e Alexei Nikolaevich
Leontiev (1903-1979) oferece uma base tedrica fundamental. Essa teoria auxilia na
compreensdo do psiquismo humano, ao enfatizar a importancia das relacdes sociais e
apropriacdes culturais no desenvolvimento das fungdes psicoldgicas superiores e concebe a
existéncia de estagios de desenvolvimento orientados pela atividade dominante.

Os estagios do desenvolvimento, de acordo com a teoria historico-cultural, sdo fases
do desenvolvimento humano caracterizadas pela predominadncia de diferentes tipos de
atividades, mediadas socialmente e culturalmente. Segundo essa perspectiva, o
desenvolvimento psicolégico ndo € linear, mas orientado por mudangas qualitativas nas
atividades dominantes em cada estagio (Vigotski, 2003).

Vigotski (2003) descreve que, na primeira infancia, a atividade principal € o jogo, que
promove o desenvolvimento das fung¢des psicologicas superiores através da imitagdo
(entendida como a reprodugdo de acdes observadas em outros mais experientes, possibilitando
a internalizacdo de modos culturalmente elaborados de agir) e do uso de simbolos (da
capacidade de representar objetos, acoes e significados por meio da linguagem, de gestos e de
brincadeiras de faz de conta). Todavia, a medida que a crianga cresce, a atividade educativa
escolar torna-se predominante, onde a instrucao formal e o aprendizado sistematizado mediam

o desenvolvimento cognitivo. Na adolescéncia, as interagdes sociais € a participacdo em
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atividades coletivas entre os pares adolescentes ganham destaque, sendo fundamentais para a
formac¢ao da identidade e do pensamento abstrato. Na vida adulta, o trabalho e a atividade
profissional tornam-se centrais, mediando a aplicagdo pratica do conhecimento e a
contribuicao social do individuo.

Vigotski (2003) salienta ainda que o desenvolvimento das fungdes psicologicas
superiores ¢ resultado das relagdes sociais e apropriagdes culturais que ocorrem ao longo da
vida, em que cada estagio do desenvolvimento ¢ marcado pela internalizacao de novas formas
de atividade mediadas pela linguagem, em um processo de incorporagao continua de
atividades sociais, simbolos e signos culturais. Leontiev (1984) complementa que a atividade
dominante de cada estdgio desempenha um papel crucial na formacdo das estruturas
psicoldgicas, passando de atividades basicas na infancia para atividades mais complexas na
vida adulta, como o trabalho € o estudo.

O foco desta investigacdo, face ao objeto proposto, € a atividade profissional e estudo.
No estagio da vida adulta, a atividade dominante se manifesta principalmente por meio do
trabalho profissional e do estudo, que sdo vistas como atividades mediadoras cruciais para o
desenvolvimento continuo das capacidades psiquicas. O trabalho e o estudo proporcionam
contextos complexos nos quais os individuos aplicam e disseminam seus conhecimentos,
desenvolvem habilidades especializadas e participam de praticas sociais que refletem e
contribuem para a cultura e, consequentemente, para o desenvolvimento da sociedade
(Leontiev, 2004).

Leontiev (2004) complementa essa perspectiva ao destacar que a atividade profissional
e o estudo ndo sdo apenas formas de aplicagdo pratica do conhecimento, mas também sao
processos de transformagdo e desenvolvimento continuo das fungdes psicoldgicas. Para o
autor, a atividade dominante molda a estrutura psicoldgica do individuo ao proporcionar
desafios e exigéncias que promovem o desenvolvimento de novos dominios e a internaliza¢ao
de ferramentas culturais mais desenvolvidas. Dessa forma, o trabalho e o estudo, enquanto
atividades dominantes, sdo fundamentais ndo apenas para o desempenho funcional no
contexto social e econdmico, mas também para o avango das capacidades psiquicas (Leontiev,
2004).

Dois conceitos-chave na teoria historico-cultural sdo a internalizagdo e a auto-
regulacdo, que explicam como os individuos transformam experiéncias sociais em habilidades
cognitivas autonomas. A internalizagdo, conforme proposta por Vigotski, descreve o processo
pelo qual as fungdes mentais inicialmente interpsicoldgicas (ocorrendo entre individuos) sao

transformadas em intrapsicoldgicas (dentro do individuo) (Vygotsky, 1996). Esse processo ¢
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essencial para o desenvolvimento das fungdes mentais superiores, ao permitir que o individuo
adquira habilidades cognitivas complexas e autdbnomas. A auto-regulacdo, outro conceito
central de Vigotski, refere-se a capacidade de controlar e dirigir as proprias agoes,
pensamentos € emogdes, desenvolvida por meio de relagdes sociais e, posteriormente,
internalizada (Vygotsky, 1996).

Complementando esses conceitos, Davidov e Markova destacam a importancia do
estudo autonomo no desenvolvimento cognitivo. Eles argumentam que a capacidade de
aprender de forma independente € crucial para o sucesso académico e pessoal, promovendo a
autonomia intelectual e a auto-regulagdo (Davidov, 1988; Markova, 1987). O estudo
auténomo envolve a capacidade de definir objetivos, planejar estratégias de aprendizagem,
monitorar o progresso € ajustar métodos conforme necessario, habilidades que sdo
desenvolvidas e aprimoradas por meio da pratica e da orientacao adequada.

Assim, apoiado nos pressupostos de Frigotto (1991) e Lakatos (2003) de que o
problema de pesquisa deve estar atrelado a uma necessidade social, ou seja, o problema
levantado deve fornecer respostas sobre o fenomeno estudado de forma que impacte
qualitativamente a realidade objetiva, ou ainda, nas palavras de Minayo (2004, p. 90) “nada
pode ser intelectualmente um problema, se ndo tiver sido, em primeira instancia, um problema
da vida pratica”, no caso aqui tratado, a formacao de professores e a atividade profissional e
estudo, a presente investigagdo parte das seguintes questdes norteadoras: Quais os
fundamentos teodricos da atividade profissional e estudo autonoma na Teoria Historico-
Cultural? A partir desses pressupostos, quais mediagdes sdo necessarias para promover O
desenvolvimento do pensamento tedrico na formagdo de professores de Educacdo Fisica e
como se da este processo?

Desenvolver o pensamento teérico dos futuros docentes, nesse horizonte, ndo constitui
um fim em si mesmo, tampouco um exercicio unicamente intelectual. Trata-se de possibilitar
que o professor em formagdo se aproprie dos fundamentos que estruturam a pratica
pedagogica e o proprio fendmeno educativo, superando a apreensao empirica, fragmentada e
instrumental do ensino. Ao dominar conceitos cientificos e operar com generalizagdes
teodricas, o docente passa a compreender as determinagdes historicas, sociais e ideologicas que
atravessam sua atividade profissional, podendo intervir de modo consciente e intencional na
realidade escolar. Nesse sentido, o desenvolvimento do pensamento tedrico € condi¢do para a
constitui¢do de uma praxis pedagogica critica (Saviani, 2011), capaz de resistir e enfrentar as
perspectivas neoliberais e neoconservadoras que reduzem a formagdo docente a logica das

competéncias e da adaptacdo acritica as demandas do mercado (Monteiro, 2022). Formar
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professores com pensamento tedrico significa, portanto, criar as bases para uma atuacao
profissional orientada por finalidades emancipadoras, comprometida com a formagao
omnilateral dos estudantes (Manacorda, 2007) e com a transformagao das condi¢des objetivas
que limitam a escola publica e o trabalho docente.

A tese defendida ¢ que s6 ¢é possivel o desenvolvimento do pensamento tedrico e
autobnomo na formacdo de professores de Educagdo Fisica, por meio de mediagdes
pedagogicas que influenciem a criagdo de motivos e necessidades nos individuos para que se
constitua a atividade profissional e estudo, com vistas a superagdo dos desafios da pratica
docente e da propria logica formativa que a reduz a um conjunto de técnicas e competéncias
operacionais. Sem a organizagdo intencional do ensino que favoreca a apropriagdo de
conceitos cientificos, a analise das determinagdes historicas da educagdo e a problematizagao
da realidade escolar, o estudante tende a permanecer no plano do pensamento empirico,
limitando-se a reprodu¢do de procedimentos.

Defende-se nesta tese, portanto, que a constituicdo de motivos vinculados ao contetido
da atividade (e ndo apenas as exigéncias formais do curso) ¢ condi¢do para que o futuro
professor se aproprie teoricamente de sua pratica ¢ atue de forma consciente € autonoma.
Assim, a formagdo inicial precisa organizar situacdes de estudo que promovam a base
indissociavel entre contetido, teoria e pratica, possibilitando a elevagdo do pensamento ao
nivel tedrico e criando as bases para uma atuagdo profissional critica, capaz de enfrentar os
condicionantes impostos a escola e ao trabalho docente.

Diante da problematica suscitada, esta pesquisa tem por objetivo geral analisar os
fundamentos teodricos e metodologicos da atividade profissional e estudo na Teoria Historico-
Cultural para promocdao do pensamento tedrico na formacdo de professores de Educacdo
Fisica, bem como a constitui¢do desse processo na formacdo inicial, a partir das mediagdes
que favorecem a apropriagdo tedrica e a autonomia intelectual dos futuros docentes. Como
desdobramento das questdes norteadoras e objetivo geral, constituiram-se os seguintes
objetivos especificos:

1) Contextualizar a fundamentacdo filosofica da teoria histdrico-cultural e a elaboracao
da teoria da atividade;

2) Compreender a periodizacdo do desenvolvimento humano, especificamente no que se
refere a atividade profissional e estudo;

3) Examinar as mudangas psiquicas que ocorrem nessa atividade e em que medida

contribuem para a formagao do pensamento tedrico e conceitual;
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4) Desenvolver uma interven¢do formativa com vistas a avaliar as mudancgas psiquicas
promovidas no desenvolvimento do pensamento teérico na formagao de professores de
Educacao Fisica;

5) Demonstrar os fundamentos tedrico-metodoldgicos necessarios para 0O
desenvolvimento e a formacdo do pensamento conceitual na perspectiva da Teoria
Histérico-Cultural, referente ao periodo da atividade profissional e de estudo, na

formacao de professores de Educagao Fisica.

Em uma anélise preliminar do estado do conhecimento, realizou-se um levantamento
na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagdes (BDTD) e no Catalogo de Teses e
Dissertacdes da CAPES, utilizando os descritores “teoria histdrico-cultural” OR “psicologia
historico-cultural” AND “atividade profissional” OR “estudo” AND “ensino superior”. A
busca resultou, inicialmente, em 55 (cinquenta e cinco) pesquisas no Catdlogo de Teses e
Dissertacdes da CAPES e 74 (setenta e quatro) na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e
Dissertagoes (BDTD). Apo6s uma leitura criteriosa dos titulos e resumos das pesquisas
encontradas foi identificado que os estudos se concentram em tematicas como adoecimento
psiquico, inclusdo, formagdo de professores, processos de ensino e aprendizagem na educacao
basica e superior, desenvolvimento das funcgdes psiquicas superiores, organizagdo didatica do
ensino e analises sobre a atividade pedagogica a luz da Teoria Historico-Cultural. H4, ainda,
investigagdes que abordam a atividade profissional em diferentes areas do conhecimento, bem
como estudos que discutem a atividade de estudo, porém, em sua maioria, desvinculados de
uma andlise articulada com o Ensino Superior e com a especificidade da formag¢ao em
Educagdo Fisica. Nesse contexto, evidencia-se uma lacuna tedrica na qual ndo foram
identificadas pesquisas que se proponham a analisar a atividade de estudo no Ensino Superior
em Educacao Fisica a partir dos pressupostos da Teoria Historico-Cultural, especialmente no
que se refere a sua relacdo com o desenvolvimento do pensamento tedrico. Nesse cendrio, a
falta de investigagdes sobre a tematica justifica a realizacdo desta tese.

A investigacdo foi realizada em trés (3) etapas, sendo elas: (I) estudo teorico, (II)
intervencdo formativa'® e (III) as analises das categorias.

A primeira etapa consistiu em um estudo tedrico com o objetivo de compreender a

periodizagdo do desenvolvimento, especificamente no que se refere a atividade profissional e

10 Utilizarei o termo “intervengdo formativa” por compartilhar do entendimento de Viotto Filho (2018, p. 32) de
que “o conceito de intervengdo se relaciona a uma forma diferenciada, consciente e critica de acdo do
pesquisador orientada pelo método materialista historico-dialético, com o objetivo de transformar a realidade
concreta dos sujeitos participantes do processo de pesquisa”.
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estudo. Paulo Netto (2011) destaca que o estudo tedrico ¢ um meio essencial para
compreender a realidade social e historica do mundo em suas contradi¢des. Isso pois os
fendmenos ndo sdao explicaveis por si, necessitando de uma compreensdo da estrutura e
dinamica (econdmica e politica) para refletir sobre as contradigdes que cercam a totalidade do
objeto estudado. Ademais, para o autor, o estudo tedrico fornece fundamentos para uma agao
pratica e critica, fundamental para o desenvolvimento de uma prética social transformadora.

Os estudos objetivaram identificar os conceitos de ensino (mediagdo e zona de
desenvolvimento), de aprendizagem (internalizagdo e relagdo social), de formagdo de conceito
(formacao de conceito cientifico, espontaneo, processo de generalizacdo e abstragdo), e, por
fim, de atividade de estudo (atividade principal, motivo, significado e auto-regulacao). Para
isso utilizei de obras classicas e interpretacdes de autores como: Vigotski (1982; 1996; 2013;
2015; 2017; 2018), Leontiev (1978; 1983; 2004), Luria (1986; 1991) para compreender a
relacdo entre aprendizagem conceitual e desenvolvimento do psiquismo; em uma perspectiva
materialista historica, explorei em Kosik (1976), Kopnin (1978) e Ilienkov (2006) a
concepgao de conhecimento; e Davidov (1982; 1987; 1988; 1999) e, ainda, autores brasileiros
como Sforni (2015), Nascimento (2014), Libaneo (2004; 2006; 2019) e Freitas (2016) para
compreender os fundamentos didaticos.

A segunda etapa, de interven¢do formativa, objetivou investigar e resgatar os
pressupostos tedricos dos processos de ensino e aprendizagem, dos estudos sobre psicologia
pedagdgica, ensino e desenvolvimento, bem como da apropriacdo da cultura. Para tanto,
adotou-se o método genético experimental de Vigotski (Vygotski, 1996), compreendido como
um procedimento investigativo que ndo se limita a descri¢ao do nivel de desenvolvimento ja
alcancado pelos participantes, mas busca promover mudangas qualitativas em seu
desenvolvimento psiquico por meio da organizacdo intencional do ensino. Conforme destaca
Davidov (1988), esse método caracteriza-se pela interven¢do ativa do pesquisador nos
processos psiquicos investigados, possibilitando a analise das transformacdes produzidas
durante o processo formativo.

Nessa perspectiva, a intervencdo foi organizada segundo os pressupostos do ensino
desenvolvimental formulados por Davidov (1988), orientando-se por principios como a
aprendizagem voltada ao desenvolvimento, a realizacdo de atividades de estudo, a mediagdo
docente, a interagdo social e a contextualizagao dos conhecimentos. Desenvolvida junto a uma
turma do curso de Educacao Fisica, a intervencao estruturou-se em trés momentos articulados:
avalia¢do diagnostica inicial, realizacdo de atividades de estudo orientadas e avaliagdo final da

apropriacao conceitual, em um total de 5 (cinco) encontros. Como conteudo de ensino, foram
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selecionadas as abordagens metodoldgicas desenvolvimentista, critico-emancipatoria e
critico-superadora, por constituirem referenciais centrais na formagao inicial de professores de
Educagao Fisica e possibilitarem a analise do processo de formacao de conceitos cientificos.

A analise das transformagoes produzidas ao longo da intervencao fundamentou-se na
comparagdo entre as avaliacdes inicial e final, articulada aos registros sistematicos das
observagoes realizadas durante o desenvolvimento das atividades de estudo. Nessa diregao,
buscou-se identificar indicios de reorganizacao do pensamento teorico dos académicos e de
ampliacdo da apropriagdo conceitual acerca das abordagens pedagogicas estudadas,
compreendendo essas mudangas como expressdo das potencialidades formativas da
organizag¢do intencional do ensino na perspectiva historico-cultural.

Por fim, a terceira etapa foi dedicada a sistematizar os fundamentos tedrico-
metodoldgicos necessarios para o desenvolvimento e a formagao do pensamento conceitual na
perspectiva da Teoria Historico-Cultural, referente ao periodo da atividade profissional e de
estudo, na formagdo de professores de Educacao Fisica.

Para a analise e interpretacdo dos dados, apoiei-me no referencial tedrico-
metodoldgico do materialismo histérico elaborado por Karl Marx (1818-1883) e Friedrich
Engels (1820-1895). O método visa auxiliar no entendimento da estrutura e organizacio da
sociedade capitalista ao fornecer uma base filosofica para estabelecer explicagdes racionais e
coerentes acerca da vida social e do desenvolvimento da humanidade, considerando a
influéncia da economia politica (Trivifos, 1987).

A escolha pelo referencial tedrico-metodologico da Teoria Histérico-Cultural se
justifica por ser uma teoria que fornece subsidios sobre a concepcdo de homem e de
desenvolvimento humano, historicamente antagdnica e critica a pratica social vigente. Ao
citar a logica vigente, compreende-se a perspectiva construtivista, amplamente difundida nas
politicas educacionais contemporaneas, especialmente a partir das contribuigdes de autores
como Jean Piaget, que, em didlogo com as exigéncias do reordenamento produtivo, foi
apropriada sob o ideal de uma educagao voltada a adaptacdo do sujeito ao mundo do trabalho.
Essa vertente ganhou forc¢a nas politicas e praticas pedagdgicas em paises periféricos, como o
Brasil, ao promover a centralidade do aprender a aprender, enfatizando o desenvolvimento de
habilidades e competéncias individuais para a inser¢ao € manutengao no mercado de trabalho.
Assim sendo, a perspectiva ontologica da Teoria Historico-Cultural se constitui como um
referencial histérico emancipador e critico a hegemonia ideoldgica de habilidades e

competéncias.



37

Apresento a constituicdo dos argumentos desta pesquisa em sete seg¢des, sendo: a
primeira para realizar a introdu¢do e contextualizacdo do estudo; a segunda objetivando
estudar e identificar a teoria histérico-cultural, sua histéria e fundamentos filosoficos; a
terceira para compreender o desenvolvimento do psiquismo humano e a caracterizagdo da
teoria da atividade; a quarta para descrever sobre a periodizagdo do desenvolvimento humano,
especificamente a atividade profissional e estudo; a quinta para descrever as abordagens
metodoldgicas em Educagao Fisica, objeto do conhecimento tratado na intervengao formativa;
a sexta para descrever e analisar a intervengdo com vistas a investigar as mudancgas psiquicas
e a formagao do pensamento tedrico-conceitual dos sujeitos; e, por fim, a sétima para analisar
os resultados da intervengao a partir da perspectiva da Teoria Histérico-Cultural, referente ao
periodo da atividade profissional e de estudo, na formacao de professores de Educagao Fisica.

Espero que esta pesquisa contribua para o debate acerca da formacao no Ensino
Superior, especificamente o ensino e aprendizagem nos cursos de formagao de professores de
Educacao Fisica, a fim de incidir sobre uma realidade mais ampla, marcada pelas contradigdes
da educagao publica brasileira, desde a Educacao Basica até a formacao universitaria, onde se
observa, com frequéncia, a centralidade de praticas pedagogicas esvaziadas de conteudo
tedrico e orientadas por demandas imediatas e pragmaticas. Esse cenario ndo pode ser
dissociado do contexto historico contemporaneo no Brasil e no mundo, caracterizado, na
ultima década, pelo aprofundamento das politicas neoliberais e pelo avanco de perspectivas
neoconservadoras, que incidem diretamente sobre a educa¢do ao reforcar a logica da
flexibilizagdo curricular, da formacdo por competéncias e da adaptagdo dos sujeitos as
exigéncias do mercado'!.

Assim, torna-se premente a afirmacao de uma perspectiva teorica critica, ancorada no
materialismo histérico, que possibilite compreender e orientar praticas educativas
comprometidas com a formagdo de sujeitos capazes de pensar criticamente a realidade. Nessa
direcdo, a educacdo ¢ compreendida ndo apenas como um meio de adaptacdo as condigdes
postas, mas como pratica social voltada a emancipacdo humana, conforme problematiza
Meészéros (2008), ao defender a necessidade de superagdo das mediacdes alienantes impostas

pela logica do capital. Nesse sentido, busca-se contribuir com mudangas nas politicas

' Ao mesmo tempo, esse cendrio se complexifica diante das transformagdes tecnologicas aceleradas, como a
expansdo da Inteligéncia Artificial (IA), bem como das tensdes geopoliticas e conflitos armados que marcam o
mundo contemporaneo (guerras entre Estados Unidos e Israel contra o Ird, e Russia contra Ucrania),
evidenciando as contradigdes de uma sociabilidade orientada pela logica do capital e demandada,
constantemente, a transformacdes e na busca por hegemonia (Sachs; Fares, 2026; Souza Junior; Souza Junior;
Loureiro, 2025).
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educacionais e na pratica pedagdgica que promovam o desenvolvimento humano, em diregao

a constituicdo de uma consciéncia critica e transformadora.
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2 TEORIA HISTORICO-CULTURAL: FUNDAMENTOS FILOSOFICOS E
ONTOLOGICOS

A teoria historico-cultural, desenvolvida por diversos pesquisadores, a destacar
Vigotski, Leontiev e Luria, representa uma abordagem fundamental para a compreensao dos
processos de desenvolvimento humano. Esta teoria enfatiza a importancia das relagdes sociais
e apropriagdes culturais na formacao das funcdes psicologicas superiores, ao oferecer uma
perspectiva critica sobre a relagdo entre aprendizagem e desenvolvimento que supera as
visoes tradicionais da psicologia humana. Assim, o objetivo desta secdo ¢ de explorar os
fundamentos historicos, filoséficos e ontoldgicos da teoria histdrico-cultural, a fim de
identificar os principais fatores historicos ocorridos na Unido Soviética durante o periodo
revolucionario em que foi produzida e desenvolvida a educagao socialista.

Recuperar a historicidade significa pensar a sua concep¢ao tedrica calcada na historia
e no contexto social, como um projeto coletivo e revolucionario. Nesse sentido, compreender
o contexto soviético ¢ fundamental para apreender as bases filosoficas e ontologicas da Teoria
Historico-Cultural e, assim, relacionar com a pratica pedagogica e a pesquisa em educacdo e

Educagao Fisica.

2.1. A HISTORICIDADE DA TEORIA HISTORICO-CULTURAL E SUAS INFLUENCIAS
FILOSOFICAS

A teoria historico-cultural surgiu no inicio do século XX, em um contexto de intensas
transformagdes sociais e politicas na Russia. Nas primeiras décadas do século XX, a Russia,
que seria denominada por Unido das Republicas Socialistas Soviéticas (URSS), passava por
uma grande miséria econdmica'? e crise politica. Nesse cendrio, Prestes (2012, p. 10) descreve
que o povo, em estado de miséria e fome, inicia o processo revoluciondrio pois teve uma
formagdo “[...] munida de ideias revolucionarias de Marx que foi capaz de organizar um

partido politico atuante e com lideranca entre as classes trabalhadoras”.

12 Importante destacar que o contexto da Revolugio Russa deve ser compreendido a luz da teoria do
desenvolvimento desigual e combinado, que evidencia como a Russia, majoritariamente agricola, com condigdes
geograficas e climaticas adversas e baixa industrializagdo, ndo havia esgotado plenamente as forgas produtivas
capitalistas. Ainda assim, a combinagdo entre atraso estrutural, exportagdo de produtos agricolas e a incapacidade
de garantir a subsisténcia da populagdo gerou um quadro de fome e miséria que tornou insustentavel a
manutencdo da ordem vigente, constituindo-se como um dos fatores decisivos para o levante revolucionario
(Demier, 2018).
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Apo6s a Revolugao de 1917, na antiga Unido das Republicas Socialistas Soviéticas, em
um contexto de crise econdomica e social decorrente da primeira guerra mundial, houve a
necessidade de formar um novo homem para a nova sociedade iminente pensada. Desse
modo, visando o desenvolvimento da nova reestruturagao social e, consequentemente, para
apontar como uma poténcia mundial, o novo governo soviético necessitava um vasto
investimento em ciéncia, tecnologia e educacao.

O contexto pos-revolucionario destacou diversos desafios a serem superados, como o
fim da fome, da exploracao dos trabalhadores e dos altos indices de analfabetismo com acesso
a cultura produzida. Para isso, era preciso a colaboracdo de cientistas e pesquisadores capazes
de potencializar esse novo homem em formagio para superar o czarismo'® e estabelecer o
socialismo, ainda em curso e com a necessidade de se consolidar. Nesse sentido, um conjunto
de estudiosos foram os responsaveis para a reestruturagio formativa'* da nova sociedade e, no
tocante aos estudos sobre a formacdo e desenvolvimento humano, destacaram-se Lev
Semionovitch Vygotski, Aleksander Romanovitch Luria e Aleksei Nikolaievitch Leontiev
(Prestes, 2012).

De acordo com Tuleski (2002) as condigdes materiais do contexto pds-revolucionario
vividas pela Troika Russa (grupo formado por Vigotski, Luria e Leontiev), possibilitou uma
compreensdo objetiva e soélida sobre as demandas para a nova sociedade em gestacdo. Um
pais camponés, com agricultura primitiva e rudimentar, com enorme atraso econdomico €
cultural, necessitava de uma rapida formacdo de pessoas para dominar os processos de
trabalho.

Para isso, Bortolanza e Ringel (2016, p. 1032) descrevem que:

O novo regime procurou democratizar a cultura, como forma de acabar com
o analfabetismo. Isso foi feito por meio do aumento de vagas no ensino
publico em todos os graus; da criagdo das faculdades de trabalho, onde
operarios recebiam instrucao acelerada; e da multiplicagdo de bibliotecas.

13O czarismo foi o regime autocratico que governou o Império Russo até a Revolugdo de Fevereiro de 1917,
caracterizado pela concentragdo absoluta do poder politico nas maos do czar, pela manutengdo dos privilégios da
aristocracia fundiaria, pela restricdo das liberdades politicas e pela preservacdo de profundas desigualdades
sociais. Segundo a historiografia marxista, esse regime foi derrubado pelas mobilizacdes populares de fevereiro
de 1917, abrindo caminho para as disputas politicas que culminaram na Revolu¢ao de Outubro. (Melo; Monteiro,
2018).

4 A reestruturagdo da sociedade russa no contexto revolucionario refere-se ao conjunto de transformagdes
politicas, econdmicas e sociais desencadeadas apdés a Revolugdo de Outubro de 1917, quando os sovietes
assumiram o poder e iniciaram a reorganizagao das relagdes de propriedade, da estrutura do Estado e das formas
de participag@o politica. Entre as primeiras medidas destacaram-se a distribuicdo das terras, a ampliagdo dos
direitos das classes trabalhadoras e a constitui¢do de novas institui¢des estatais orientadas pelos interesses dos
trabalhadores, configurando uma ruptura histérica com a ordem social czarista e com o Governo Provisorio
instaurado apds a Revolugdo de Fevereiro. (Melo; Monteiro, 2018; Demier, 2018).
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Todavia, o processo de democratizacao da cultura, descrito na citacao de Bortolanza e
Ringel (2016), ndo foi muito simples. O grupo formado pela Troika precisou realizar uma
verdadeira revolugdo no campo da psicologia, isso porque as teorias psicoldgicas materialistas
e idealistas estavam impregnadas em toda a sociedade. A perspectiva idealista partia do
pressuposto de que a criagdo pelo homem (atividade humana) se dava apenas pela sua
subjetividade, desconsiderando qualquer interferéncia das condigdes materiais. Ja a psicologia
materialista compreendia o individuo predeterminado pela sua materialidade e, assim, nao
podendo interferir na sua realidade objetiva (Vigotski, 1996).

De acordo com a perspectiva dos idealistas subjetivos, a consciéncia humana esta
intrinsecamente ligada ao bioldgico, e cada individuo j& carrega geneticamente suas
caracteristicas proprias. Dessa forma, hd um determinismo absoluto imposto pelos genes na
constitui¢do ontoldgica do ser humano. Os genes contém caracteristicas que definem a
singularidade de cada pessoa. Isso implica que ndo hd uma relacdo direta com o mundo
objetivo, pois, para essa corrente de pensamento, o mundo externo sO existe dentro da
consciéncia humana.

Quando aplicado ao ensino e a aprendizagem, o idealismo subjetivo gera sérias
implicacdes para o desenvolvimento humano, ao afirmar que o ambiente externo, ou o social,
ndo tem capacidade de alterar aquilo que estd previamente estabelecido na consciéncia pela
via bioldgica.

Nesse cenario, a psicologia tradicional existente, ou a ‘“velha psicologia”, como
denominou Vigotski (1996), ndo fornecia os elementos necessarios para explicar o
desenvolvimento humano de forma coerente, l6gica e racional. Desse modo, era preciso
elaborar uma nova psicologia capaz de atender as demandas da nova sociedade.

A superagdo dessas visOes psicologicas tradicionais s6 poderia acontecer se fosse
criada uma "nova psicologia" que abordasse a relacdo entre 0 homem e a natureza em uma
perspectiva histérica. Essa nova concepcdo compreende o ser humano como sujeito que, ao
mesmo tempo em que € determinado pelas condi¢des historicas e sociais, também atua sobre
si proprio e sobre o meio, transformando-os por meio de sua atividade. A tarefa dessa nova
psicologia seria, entdo, superar o dualismo antigo, alinhando-se com a ideia de um "novo
homem" que surgiria na sociedade comunista. Para alcancar essa unidade, que era vista como
uma necessidade tanto para a psicologia quanto para a ciéncia da época, seria preciso adotar

um método que unisse as diferentes partes. Isso significava superar explicagcdes mecanicas,
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empiricas e simplificadas dos fendmenos, para compreender o0 homem como um ser complexo
e em constante mudanga, cujo jeito de ser e agir é determinado pelas relagdes que ele
estabelece com o ambiente ao seu redor (Tuleski, 2008).

Assim, o grupo formado por Vigotski, Luria e Leontiev realizou uma investigacao
sobre a formagdo da subjetividade (personalidade humana) a luz do método materialista
historico de Marx e Engels. Para Vigotski (2003), a constru¢ao da nova psicologia deveria
seguir as leis do método marxiano, pois ele seria capaz de orientar a andlise da realidade a
partir de uma perspectiva historica. Nesse sentido, o grupo formado pela Troika procurou
compreender a estrutura das capacidades psiquicas superiores como memoria, atencao e
concentragdo procedente do fenomeno histérico-social, diferentemente das velhas psicologias
existentes que desconsideravam o papel formativo do psiquismo humano decorrente de sua
relacdo e modificacdo na natureza.

Entretanto, seguindo a logica do materialismo historico, as tendéncias psicologicas
idealistas e materialistas ndo foram excluidas de suas andlises, mas sim superadas por
incorporacdo. Assim, os estudos no campo da psicologia ocorridos pela escola vigotskiana a
partir dos postulados existentes na época, principalmente a partir do método materialista
historico, subsidiaram o que posteriormente ficou conhecido como Teoria Historico-Cultural.

A Teoria Historico-Cultural foi fortemente influenciada por correntes filosoficas,
como o método dialético de Hegel, mas, principalmente, do materialismo histérico de Karl
Marx e Friedrich Engels. Nesse cendrio, a Troika adotou a perspectiva marxista de que a
consciéncia humana ¢ constituida a partir das condi¢des materiais e sociais da vida, ou seja, a
atividade diaria de relacdo social possui influéncia sobre o desenvolvimento psicoldgico
(Leontiev, 1978). Mas o que ¢ essa perspectiva filoséfica?

Ao longo da historia, a humanidade sempre debateu conceitos como ser e sociedade,
subjetividade e objetividade, e diversas teorias tentaram responder a essas questdes. Entre
elas, destacam-se o idealismo, o existencialismo, o positivismo, o materialismo mecanicista,
além de outras concepg¢des. No entanto, as contribuigdes de Marx e Engels, que emergiram de
seus estudos e andlises sobre a economia politica, forneceu as bases que edificaram o
materialismo historico, qual propds uma explicacdo e compreensdo distinta sobre o ser e a
realidade. Essa teoria defende que a matéria € primordial e eterna, ou seja, a natureza sempre
existiu. Segundo a perspectiva materialista, o mundo material ¢ a chave para entender a si
proprio, sem a necessidade de recorrer a ideias ou forgas sobrenaturais. A matéria tem uma
existéncia real e objetiva, e ndo ¢ uma criacdo da consciéncia humana, embora a consciéncia

seja um produto da evolucao material. A consciéncia, por sua vez, ¢ entendida como o estagio
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mais avangado do desenvolvimento da matéria, pois ¢ por meio da consciéncia que o mundo
objetivo ¢ absorvido e processado pelo pensamento humano (Kosik, 1976; Kopnin, 1978).

No materialismo histérico, as leis sdo vistas como objetivas, permitindo uma
explicacdo cientifica e objetiva dos fendmenos naturais, sociais ¢ do pensamento humano.
Essa concepcdo busca revelar as verdadeiras relagdes entre esses elementos, analisando seu
movimento, suas contradicdes ¢ o surgimento de novas formas nesse processo de embate
dialético na busca de apreender a totalidade do objeto de analise (Paulo Netto, 2011).

Engels (1976), em sua dialética materialista, argumenta que nao ha apenas leis
particulares que regem a natureza, a sociedade e o pensamento humano, mas também uma
unidade entre essas leis especificas e as leis gerais. Isso significa que existe uma conexao
intrinseca entre a natureza, a sociedade e o pensamento, que ndao podem ser analisadas
exclusivamente pelas leis particulares, como sugerido por outras abordagens cientificas,
incluindo o idealismo, o existencialismo, a fenomenologia, a sociologia, o positivismo e, mais
recentemente, o pos-modernismo. Essas teorias frequentemente explicam a natureza, a
sociedade e o pensamento com base em leis especificas, ao mesmo tempo que desconsidera
haver uma unidade no universo, uma totalidade, que s6 pode ser compreendida pelas leis
gerais do materialismo historico. A analise do ser a partir de leis sdcio-histdricas, permitiram
a Marx e Engels, e, com bases neles, posteriormente Gyorgy Lukécs (1885-1971) conceber o
ser humano como ser social.

E importante destacar que o trabalho, na concep¢io de Marx e Engels, é entendido
como a categoria fundante do ser social, ou seja, ¢ por meio dele que o ser humano transforma
a natureza e, simultaneamente, a si mesmo e suas relagdes sociais. Essa pratica humana de
produzir os meios necessarios para a sua subsisténcia ndo ¢ apenas uma atividade econdmica,
mas também um processo pelo qual o homem se constitui como ser social, inserido em uma
rede de relacdes historicas e materiais. O trabalho, portanto, ¢ o elemento central que conecta
o individuo ao coletivo, ao passo que molda tanto sua consciéncia quanto o desenvolvimento
das estruturas sociais ao longo da histéria. Sem essa perspectiva, a compreensao do
desenvolvimento humano e social fica incompleta, pois ignora a base material e pratica que
sustenta o ser e a sociedade (Marx; Engels, 2001; Engels, 2023).

Assim, com base na perspectiva historica de Marx (1985), Vigotski (2004) propos que

o desenvolvimento psiquico humano ¢ um processo intrinsecamente ligado ao contexto social,
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histérico e real em que o individuo esté inserido'®. Nos anos 1920, um dos avangos da Teoria
Historico-Cultural foi iniciar a investigagdo sobre as origens da consciéncia individual, o que
teve um papel crucial na formacdo de uma nova abordagem para a educagdo e para a
psicologia (Prestes, 2012; Tuleski; Chaves; Silva, 2018).

Luria (1992, p. 37) sintetiza notadamente a influéncia do pensamento marxiano sobre

as ideias de Vigotski ao destacar que:

Influenciado por Marx, Vigotski concluiu que as origens das formas
superiores do comportamento consciente estavam nas relagdes sociais do
individuo com o meio externo. Mas o homem ndo ¢ s6 um produto de seu
ambiente; também € um agente ativo na criacdo desse meio ambiente. O vao
existente entre as explicagdes cientificas naturais dos processos elementares
e as descrigdes mentalistas dos processos complexos ndo poderia ser
transposto até que descobrissemos como 0s processos naturais, como a
maturacao fisica e os mecanismos sensoriais se interligam com os processos
culturalmente determinados para produzir as fungdes psicoldogicas adultas.
Precisavamos, por assim dizer, tomar certa distancia do organismo, para
descobrir as fontes das formas especificamente humanas de atividade
psicologica.

A elaboragao de uma teoria consistente sobre a formacgao social do psiquismo humano,
capaz de oferecer instrumentos para compreender seu desenvolvimento sob uma perspectiva
historico-cultural e dialética, apenas se tornou possivel a partir do reconhecimento da
historicidade como principio estruturante do funcionamento psiquico. Esta compreensao
implica admitir que o psiquismo humano € produzido nas condi¢des concretas da vida social,
continuamente configurado e reconfigurado pelas contradi¢gdes proprias do movimento
historico. Ao afirmar que a dialética constitui uma ciéncia geral que abarca a natureza, o
pensamento e a historia, Vigotski evidencia a incorpora¢do do método materialista historico
como fundamento para uma nova compreensao da psicologia (Vigotski, 1997).

Nesse sentido, a proposicdo de uma nova psicologia mostrou-se indispensavel,
sobretudo por romper com a concep¢do do materialismo mecanicista que atribuia as

determinagdes biologicas um papel central e quase exclusivo na explicagdo do

15 Cabe explicitar, neste ponto, a distingdo entre as dimensdes filogenética e ontogenética do desenvolvimento
humano, qual, segundo a Teoria Historico-Cultural, o ser humano se constitui a partir da unidade dessas duas
dimensdes. A filogénese refere-se ao processo de formacgdo bioldgica da espécie humana, responsavel pela
constitui¢do das bases organicas ¢ das fun¢des naturais. Entretanto, essas condigdes, por si sO, ndo sdo
suficientes para explicar o desenvolvimento propriamente humano. Nesse sentido, ¢ na ontogénese, isto ¢, no
desenvolvimento do individuo singular que se efetiva o salto qualitativo, por meio da inser¢do ativa do sujeito
nas relagdes sociais historicamente constituidas. Nesse processo, as fungdes bioldgicas sdo reorganizadas e
transformadas pela atividade mediada, adquirindo um carater especificamente humano. Assim, o
desenvolvimento psiquico ndo se relaciona apenas a maturagdo bioldgica, mas se configura como resultado da
apropriagdo da cultura, produzida nas relagdes sociais, por meio da atividade pratica e da interagdo com outros
seres humanos (Rubinstein, 1967).
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desenvolvimento humano e das transformagdes sociais. Sobre isso, Shuare (2017, p. 59)

ressalta que:

A falta de uma verdadeira cultura metodoldgica dialética — explicavel pelas
tradi¢des de desenvolvimento da Psicologia e do pensamento cientifico
natural — fez com que os propoésitos de enfocar de modo cientificamente
novo os fendmenos psiquicos terminaram, na absoluta maioria dos casos, na
formulacdo de concepgdes reducionistas. A. L. S. Vigotski coube o mérito
inestimavel de ser o primeiro a aplicar criativamente o materialismo
dialético e historico a ciéncia psicologica e de ter colocada a mesma “sobre
seus pés”, provocando na mesma uma verdadeira Revolugao Copernicana.

As reflexdes desenvolvidas no ambito dessa nova psicologia, particularmente no
contexto da psicologia geral do século XX, possibilitaram a supera¢do de uma visdo
fragmentada do conhecimento cientifico. Ao compreender a dialética como um principio que
integra natureza, pensamento e histéria, Vigotski reafirma a necessidade de uma psicologia
geral fundada no materialismo historico, entendida como uma teoria capaz de apreender o
psiquismo humano em sua totalidade concreta e contraditoria (Vigotski, 1997).

Além do materialismo histérico de Marx e Engels, outro filésofo que influenciou a
Troika, mais especificamente Vigotski, foi Georg Wilhem Friedrich Hegel, o qual, por meio
das suas inferéncias sobre o método dialético, forneceu uma base para a compreensido das
contradi¢des e do desenvolvimento através da sintese de opostos. De acordo com Veresov
(1999), Vigotski utilizou a dialética hegeliana para explicar como os conflitos e as tensdes nas
interacdes sociais e culturais podem impulsionar o desenvolvimento cognitivo humano.

Nesse contexto, as pesquisas na area da psicologia na Unido Soviética tinham como
foco uma abordagem que levasse em conta as condigdes materiais da época, focadas em
preparar as pessoas para viverem em uma sociedade revoluciondria, alinhada a ideologia
comunista que se firmou apos 1917. Esses estudos também definiram principios importantes
para a educacdo, destacando, por exemplo, o valor do brincar e sua relagdo com o
desenvolvimento da imaginagao.

A partir dos fundamentos ontologicos do materialismo histérico de Marx e Engels, os
psicologos e pedagogos historico-culturais soviéticos buscaram estabelecer principios para o
ensino com foco na potencialidade do homem, em seu desenvolvimento integral, a destacar:
S. L. Rubinstein (1889-1960), A. V. Zaporozhets (1905-1981), D. B. Elkonin (1904-1984),
L. V. Zankov (1901-1977), A. V. Petrovski (1924-2006), P. Ya. Galperin (1902—-1988), V. V.
Davidov (1930-1998), N. F. Talizina (1923-2018), V. P. Zinchenko (1931-2014), M. A.
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Danilov (1899-1973), M. N. Skatkin (1900-1991), entre outros que serdao referenciados no

decorrer da presente tese.

2.2. OS PRESSUPOSTOS DIDATICOS E PEDAGOGICOS DA TEORIA HISTORICO-
CULTURAL

A partir dos pressupostos inaugurados por Vigotski e aprofundados por seus
colaboradores, a Teoria Historico-Cultural configurou-se como um campo teorico amplo,
dinamico e em permanente desenvolvimento, reunindo contribui¢des de diferentes autores que
se dedicaram a compreender, de maneira rigorosa, as relagdes entre ensino, aprendizagem e
desenvolvimento humano. Nesse movimento, pesquisadores como S. L. Rubinstein, A. N.
Leontiev, D. B. Elkonin, P. Ya. Galperin, V. V. Davidov, V. V. Repkin, A. V. Zaporozhets, L.
V. Zankov, A. V. Petrovski, N. F. Talizina, V. P. Zinchenko, M. A. Danilov, ¢ M. N. Skatkin,
entre outros, ampliaram e sistematizaram os fundamentos psicologicos, didaticos e
pedagdgicos dessa perspectiva, constituindo um sistema tedrico que articula, de forma
organica, psicologia, filosofia e pedagogia sob a base do materialismo historico.

Longe de se apresentar como um corpo teérico homogéneo e acabado, essa tradi¢ao se
desenvolveu por meio de intensos debates internos e elaboragdes conceituais que buscaram
apreender o carater historico e social do psiquismo humano. Nesse contexto, a contribui¢ao
inaugural de Lev S. Vigotski assume centralidade ao afirmar que as fungdes psicologicas
superiores ndo sao dadas biologicamente, mas constituidas nas relacdes sociais mediadas pela
cultura. Essa compreensdo desloca o ensino de uma perspectiva transmissiva para uma
atividade intencionalmente organizada, capaz de incidir sobre o desenvolvimento, criando
condi¢des para a formacdo do pensamento tedrico e para a apropriacdo consciente dos
conhecimentos historicamente produzidos pela humanidade.

Para Vigotski (2001), o desenvolvimento psiquico humano constitui-se nas relacdes
sociais, sendo mediado por instrumentos e signos historicamente produzidos. Assim, a
aprendizagem ocorre por meio da relacdo com o outro, inicialmente no plano interpsicologico
e, posteriormente, ¢ internalizada, passando a constituir o plano intrapsicoldgico. Nesse
movimento, o sujeito ndo apenas assimila contetidos, mas se apropria das formas culturais de
pensamento, reorganizando qualitativamente suas fungdes psiquicas superiores, como a
memoria, a aten¢do voluntaria e o pensamento abstrato.

Um dos pressupostos fundamentais da concepgao vigotskiana reside na compreensao

de que a aprendizagem antecede e impulsiona o desenvolvimento. Vigotski (2001) rompe,
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assim, com as perspectivas que subordinam o ensino ao nivel de maturacao ja alcancado pela
crianga, ao afirmar que “o Unico bom ensino ¢ aquele que se adianta ao desenvolvimento”
(Vigotski, 2001, p. 334). Essa proposi¢ao pode ser encontrada nos escritos de Vigotski
quando diz respeito ao conceito de zona de desenvolvimento iminente, que explicita a
diferenga entre aquilo que o sujeito ja é capaz de realizar de forma auténoma e aquilo que
pode realizar com a mediacdo de um outro mais experiente. Desse modo, o ensino assume
carater intencional e organizador do desenvolvimento, ao criar condigdes para a emergéncia
de novas formas de pensamento que ainda nao estao plenamente consolidadas.

Nessa dire¢do, a aprendizagem escolar possui uma especificidade, pois ela ndo se
inicia do zero, mas se apoia em uma historia prévia de experiéncias vividas pelo sujeito. Antes
mesmo de ingressar na escola, a crianga ja estabelece relacdes com o mundo e elabora
conhecimentos no ambito das praticas sociais cotidianas, os chamados conceitos espontaneos
(ou cotidianos). O papel da escola, portanto, ndo ¢ desconsiderar essas experiéncias, mas
supera-las qualitativamente por meio da introducdo dos conceitos cientificos, que exigem um
nivel mais elevado de generalizacdo, sistematizacdo e abstrag¢do. Isso implica compreender
que o ensino deve organizar-se de modo a promover a passagem do conhecimento imediato
para o conhecimento mediado, possibilitando ao estudante apreender as relagdes essenciais
dos fendmenos.

Outro aspecto relevante refere-se a natureza dindmica e nao linear do
desenvolvimento. O processo de aprendizagem e desenvolvimento ndo se d4 de forma
automatica ou imediata, mas por meio de um movimento dialético, marcado por avancos,
retrocessos, conflitos e superacdes. Nesse sentido, a mediagdo pedagdgica ndo pode ser
concebida como uma a¢ao mecanica ou garantidora de resultados imediatos. A qualidade das
relacdes sociais, os modos de interven¢do do professor e as condi¢des concretas em que o
ensino se realiza sdo elementos decisivos para que a aprendizagem se converta, de fato, em
desenvolvimento. Assim, o papel do outro, no caso do trabalho educativo, especialmente do
professor, nao ¢ secundario, mas constitutivo, na medida em que organiza as condi¢des para
que o estudante realize, inicialmente com auxilio, aquilo que posteriormente podera realizar
de forma autonoma.

Ao afirmar o carater historico e social do desenvolvimento humano, Vigotski (2001)
desloca a compreensdo do psiquismo de uma base estritamente biologica para uma
perspectiva cultural. Isso significa reconhecer que as fung¢des psicologicas superiores nao sao
dadas naturalmente, mas formadas ao longo da histéria da humanidade e apropriadas pelos

individuos por meio das relagdes sociais. Nesse sentido, o ensino assume um papel central na
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formag¢ao humana, pois € por meio dele que o sujeito tem acesso as formas mais elaboradas de
conhecimento.

Em didlogo metodoldgico com Vigotski, Sergei L. Rubinstein formula o principio da
unidade entre consciéncia e atividade. Para Rubinstein (1973), o psiquismo ndo ¢ reflexo
passivo da realidade, mas forma-se na atividade concreta do sujeito. Esse principio
fundamenta uma concepg¢ao pedagogica segundo a qual o estudante se desenvolve na medida
em que participa ativamente de praticas socialmente organizadas. A implicacao didatica €
clara: o ensino deve estruturar-se como atividade orientada por objetivos, € ndo como mera
exposig¢ao verbal.

A partir dessas bases, Alexander V. Zaporozhets aprofunda o estudo do
desenvolvimento das acdes voluntarias e da regulacdo emocional. Zaporozhets (1987)
demonstrou que a percepcao e o controle voluntario emergem na atividade pratica organizada,
reforcando a ideia de que o ensino deve criar condi¢des para que o aluno execute agdes
orientadas e conscientes. O pressuposto pedagogico dai derivado € que a formagao da vontade
e da autonomia depende da organizacdo de tarefas que exijam planejamento, analise e
controle consciente.

A sistematizagcdo da periodizacdo do desenvolvimento ¢ obra de Daniil B. Elkonin.
Para Elkonin (1987a), cada periodo da vida caracteriza-se por uma atividade principal cuja
transformagdo marca a transicdo entre estagios. No contexto escolar, a atividade de estudo
assume papel central. Esse conceito possui implicacdes didaticas profundas, pois o ensino
deve organizar-se como atividade que produza novas formagdes psiquicas, especialmente o
pensamento teorico.

A didatica desenvolvimental encontra uma primeira formulacao sistematica em Leonid
V. Zankov. Seu sistema de ensino defendia alto nivel de dificuldade, ritmo acelerado e papel
ativo do estudante, partindo do pressuposto de que o desenvolvimento ocorre quando o aluno
enfrenta tarefas que exigem esforco intelectual (Zankov, 1975). Embora distinto do sistema de
Davidov, o trabalho de Zankov reforga a tese de que a organizacao do conteudo ¢ decisiva
para o desenvolvimento.

No campo da psicologia social e da formacdo da personalidade, Alexander V.
Petrovski investigou o papel do coletivo na constituicao do sujeito. Para Petrovski (1980), o
grupo ¢ mediador essencial do desenvolvimento individual. Didaticamente, isso implica
reconhecer o papel das interagcdes cooperativas e da organiza¢do coletiva da atividade de

estudo.
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A teoria da formagdo por etapas das agdes mentais foi elaborada por Pyotr Ya.
Galperin. Segundo Galperin, Zaporozhets e Elkonin, (1987), a assimilacdo de conceitos
ocorre mediante a transformagdo de agdes externas em agdes internas, processo que exige
uma base orientadora completa. Esse modelo oferece instrumentos concretos para o
planejamento didatico, especialmente no que se refere a sequéncia de etapas formativas.

Nina F. Talizina desenvolveu e aplicou a teoria galperiniana no campo educacional,
sistematizando procedimentos para a construcao da base orientadora da acao (Talizina, 2000).
Sua contribuigdo reside na operacionalizagdo pedagogica do processo de formagao conceitual.

O aprofundamento da relagdo entre ensino e formac¢ao do pensamento tedrico ¢ obra
de Vasily V. Davidov. Para Davidov (1988), o ensino deve organizar-se a partir da analise das
relacdes essenciais do objeto, conduzindo o estudante do abstrato ao concreto. Seu sistema,
elaborado em parceria com Elkonin, sustenta que o conteudo escolar deve revelar os
principios gerais que estruturam o conhecimento cientifico.

Vasily P. Zinchenko contribuiu com estudos sobre percep¢do e consciéncia,
reforcando a importancia da estrutura da agdo e da mediacdo simbolica na organizacdo do
ensino (Zinchenko, 2001).

No campo da didatica geral, Mikhail A. Danilov e Mikhail N. Skatkin sistematizaram
principios e métodos de ensino. Danilov enfatizou o carater cientifico, sistematico e
consciente do processo educativo, enquanto Skatkin classificou métodos didaticos e analisou
sua articulacdo com objetivos formativos (Danilov; Skatkin, 1978).

Por fim, Vladimir V. Repkin aprofundou a teoria do ensino desenvolvimental,
investigando as condigdes para a formacao da atividade de estudo no contexto escolar. Repkin
(2019) destacou que o aluno sé se torna sujeito da atividade quando compreende o objetivo
cognitivo e internaliza o motivo da acao.

A luz desse conjunto de contribui¢des, evidencia-se que a Teoria Historico-Cultural
constituiu um campo tedrico amplo e articulado, no qual psicologia e didatica se desenvolvem
em unidade. Cada autor, a seu modo, aprofundou dimensdes especificas para enfatizar os
fundamentos metodoldgicos da atividade, sobre a formagdo das acdes mentais, ou acerca da
organiza¢gdo do processo de ensino, mas todos convergem na defesa de que o
desenvolvimento psiquico depende da mediacao pedagogica intencional e da organizagao da
atividade de estudo como pratica orientada por objetivos tedricos. E precisamente nesse
horizonte que se situa a presente tese. Reconhecendo a pluralidade de desdobramentos da
Teoria Historico-Cultural, opta-se, contudo, por delimitar o referencial didatico adotado,

assumindo como eixo estruturante a didatica desenvolvimental formulada no sistema Elkonin-
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Davidov-Repkin, por compreender que nele se encontra a elaboragdo mais consistente acerca
das condicdes pedagodgicas necessarias a formacgdo do pensamento tedrico e a constitui¢do da
atividade de estudo como atividade principal na formagao docente.

A didatica desenvolvimental, apesar de ter sua origem no século passado, tem se
destacado como uma abordagem pedagogica inovadora que visa promover o desenvolvimento
integral dos alunos. Fundamentada nas teorias de Elkonin, Davidov e Repkin, essa perspectiva
enfatiza a importancia do aprendizado como um processo ativo € consciente, centrado na
formagdo de conceitos cientificos e no desenvolvimento de capacidades intelectuais
avancadas. Esta secdo busca explorar os principais fundamentos e implicagdes da didatica
desenvolvimental com foco no sistema Elkonin-Davidov-Repkin.

A didatica desenvolvimental surgiu na década de 1950 na antiga Unido Soviética,
ligada a filosofia, pedagogia, fisiologia e a Teoria Historico-Cultural, a partir de um
arcabougo de cinquenta anos de estudos e pesquisas sobre o sistema de aprendizagem e
educagdo em uma sociedade socialista.

Com o declinio do sistema socialista e da ruptura da Unido Soviética, em 1991, houve
uma grande pressdo politica, econdmica e ideologica, todavia, a didatica desenvolvimental
manteve-se como “a escolha oficial da alternativa de curriculo para as escolas da Russia,
Ucrania e outras partes da antiga Unido Soviética” (Lampert-Shepel, 2014, p. 71).

Inicialmente desenvolvida por Vigotski e posteriormente expandida por seus
seguidores, incluindo Elkonin, Davidov e Repkin a didéatica desenvolvimental enfatiza a
interrelacdo entre aprendizado e desenvolvimento, propondo que o ensino deve ser organizado
de maneira que promova o desenvolvimento cognitivo dos estudantes (Davidov, 1988).

Pelo viés da didatica desenvolvimental, Puentes (2019a) esclarece que a concepgao se
forjou a partir de trés sistemas didaticos: (1) Sistema Zankoviano; (2) Sistema Galperin-
Talizina; (3) Sistema Elkonin-Davidov-Repkin, sendo que o ponto de convergéncia entre
esses sistemas sdo as teses vigotskianas de que: (a) a aprendizagem oportuna € aquela que
possibilita o desenvolvimento das caracteristicas humanas em seus aspectos essenciais
(internos e individuais) e universais (coletivos); (b) a pedagogia precisa ser conduzida em
direcdo ao futuro do desenvolvimento e ndo ser orientada em dire¢do ao passado.

Nesse cenario, diversos autores produziram teorias e constituiram trabalhos em
laboratorios de pesquisa entre as décadas de 1950 e 1980, como Davidov, Elkonin, Repkin,
Galperin, Talizina e Zankov. Os experimentos realizados nas escolas piloto serviram como
importantes sistemas alternativos de educacdo para os anos iniciais e finais do nivel

fundamental (Puentes, 2019a).
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Puentes (2019a) pontua que, ao longo dos mais de cinquenta anos de trabalho dos
pesquisadores, com seus avancos, pausas, fracassos e sucessos, ¢ possivel identificar uma
periodizagdo em que o sistema desenvolvimental de aprendizagem se firmou a partir de cinco

etapas:

a) Etapa I - Idealizagdo, experimentagdo e concepcao do sistema (1958-
1975); b) Etapa II - Criag¢ao das condigdes para a universalizacdo do sistema
(1975-1982); ¢) Etapa III - Censura, persecugao, dissolucao e paralizagdo do
processo de implementacdo do sistema (1982-1986); d) Etapa IV -
Implementacdo do sistema como alternativa oficial do Ministério da
Educacao (1986-1994); Etapa V - Internacionaliza¢do e implementacdo do
sistema (1994-atualidade) (Puentes, 2019a, p. 31).

O objetivo principal das investigacdes experimentais era de confirmar a tese de
Vigotski sobre a importancia da atividade e estudo e da aprendizagem da crianga em idade
escolar para estabelecer as bases da consciéncia que possibilitam o desenvolvimento psiquico

do sujeito. Para tanto, o sistema proposto buscou determinar:

a) o conteudo e a estrutura da atividade de estudo; b) as bases logico-
psicologicas de estruturagdo das disciplinas escolares, que
corresponderam aos requisitos da atividade de estudo; c) as
peculiaridades do desenvolvimento psiquico dos alunos no processo da
atividade de estudo; d) as reservas do desenvolvimento psiquico dos
estudantes nas diferentes séries; e) as particularidades de organizacdo do
experimento formativo (Puentes, 2019a, p. 33).

Importante ressaltar que essa concepg¢do de aprendizagem, inicialmente, foi chamada
de sistema Elkonin-Davidov e, apds alguns anos de Teoria da Atividade de Estudo ou Teoria
da Aprendizagem Desenvolvimental (Puentes; Longarezi, 2013; Longarezi et al., 2023).

Os resultados nos estudos experimentais desenvolvidos nas escolas pilotos

apresentaram bons desempenhos no tocante ao nivel de desenvolvimento do pensamento
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tedrico, resolugio de problemas!S e autoaprendizagem, quando comparados com as escolas de
ensino tradicional. Esse fato chamou atencdo de especialistas do Ministério da Educagao,
fazendo com que, na segunda metade da década de 1970, o entdo ministro da Educagdo da
antiga Unido Soviética, Mikhail A. Prokof'ev (1910-1999), convidasse Davidov para
incorporar ao sistema da Educagdo Basica a concepg¢do tedrica criada por ele e seu grupo
(Puentes, 2019a).

Estendendo-se aproximadamente entre 1975 a 1982, o que antes era um projeto piloto
aplicado em pequeno numero, passou a ser utilizado como proposta pedagogica para as
escolas de massa, mas teve de ser interrompido em 1984. Trés fatores foram cruciais para a
suspensdo do processo de implementagdo das escolas de massa: 1) desligamento de Davidov
do partido comunista e sua expulsdo do cargo de diretor do Instituto de Psicologia Geral e
Pedagdgica da Academia de Ciéncias Pedagdgicas da Unido Soviética; 2) saida do Ministro
da Educagdo Mikhail Prokof ev e perda do apoio politico; e 3) falecimento de Elkonin, em
1984, qual era idealizador do projeto (Puentes, 2019a).

O sistema Elkonin-Davidov-Repkin ¢ uma abordagem didatica que objetiva promover
o desenvolvimento do pensamento tedrico por meio da organizagdo e ensino sistematico de

conceitos cientificos. Esse sistema propde que o ensino deve ser organizado em torno de

16 Cumpre esclarecer que a nogio de resolucio de problemas adotada nesta tese ndo se confunde com aquela
difundida pelas reformas educacionais orientadas por organismos multilaterais desde a década de 1990,
tampouco com as metodologias amplamente empregadas em ambientes de inovagdo, empreendedorismo e
parques tecnoldgicos vinculados as instituicdes de ensino superior. Embora utilizem a mesma terminologia,
tratam-se de concepgdes assentadas em pressupostos epistemoldgicos, metodologicos, pedagodgicos e politico-
ideoldgicos distintos. Na perspectiva da Teoria Historico-Cultural, a resolugdo de problemas constitui uma
mediagdo para a apropriagdo dos conhecimentos cientificos e para o desenvolvimento do pensamento teorico,
orientando-se pela compreensdo das relagdes essenciais dos fendmenos e pela formacdo omnilateral dos sujeitos.
Em contrapartida, nas abordagens vinculadas as reformas educacionais neoliberais, a resolu¢do de problemas
tende a ser concebida como estratégia para o desenvolvimento de competéncias, da inovagao, da adaptabilidade e
da empregabilidade, atendendo prioritariamente as demandas da acumulagdo flexivel do capital e da
racionalidade empresarial. Assim, apesar da identidade terminologica, trata-se de categorias com fundamentos,
finalidades e implicagdes formativas substancialmente distintas (Duarte, 2001; Frigotto, 2010; Martins, 2011;
Saviani, 2011).
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tarefas de aprendizagem'!” que incentivem os estudantes a descobrir e compreender os
principios dos diversos fenomenos estudados (Davidov, 1988).

Uma caracteristica central do sistema Elkonin-Davidov-Repkin ¢ a centralidade da
resolucao de problemas. Os estudantes sdo estimulados a investigar questdes problemas ¢ a
desenvolver solugdes por meio de um processo de reflexdo e andlise. Esse método visa
desenvolver a capacidade dos alunos de pensar de forma abstrata e tedrica (Elkonin, 1987b).
Assim, a intervencao formativa proposta nesta tese fundamenta-se na resolugdo de problemas
como eixo estruturante, buscando superar uma formacao restrita ao dominio de técnicas e
competéncias. Ao promover a apropriagdo de conceitos cientificos, a analise das
determinagdes historicas da educagdo e a problematizacdo da realidade escolar, pretende-se
criar condigdes para que os estudantes avancem do pensamento empirico para formas mais
elaboradas de pensamento, orientadas pela compreensdo critica e pela capacidade de
intervengdo consciente na pratica pedagogica.

A incorporagdo da abordagem desenvolvimental proposta por Davidov no contexto
brasileiro tem ocorrido de forma ainda incipiente, porém crescente, sobretudo a partir dos
anos 2000, com maior sistematicidade nas ultimas duas décadas. Cabe destacar, entretanto,
que, no Brasil, a constru¢do de uma perspectiva pedagogica critica ancorada nos pressupostos
do materialismo historico e da Teoria Histérico-Cultural j4 vinha sendo problematizada por
importantes estudiosos no final dos anos 1970 e inicio de 1980, entre os quais se destacam
José Carlos Libaneo, com a Pedagogia Critico-Social dos Contetidos, e Dermeval Saviani,
com a Pedagogia Historico-Critica, ambos fundamentais na defesa da centralidade do
conhecimento e do ensino como mediagdo para o desenvolvimento humano.

Esse movimento esta articulado a difusdo das obras da tradi¢ao soviética da Teoria
Historico-Cultural e da Teoria da Atividade, bem como ao esfor¢o de pesquisadores
brasileiros em compreender os fundamentos do sistema Elkonin-Davidov-Repkin e suas

implicagdes didatico-pedagdgicas. Como destacam Raquel Freitas e José Carlos Libaneo, o

17 Nesta tese, a no¢do de aprendizagem estd fundamentada na Teoria Historico-Cultural € na Pedagogia
Historico-Critica, ndo guardando correspondéncia com a centralidade que esse conceito assume nas politicas
educacionais formuladas sob a influéncia do consenso capitalista consolidado a partir das ultimas décadas do
século XX. Nessas politicas, a aprendizagem tende a ser compreendida como um processo voltado ao
desenvolvimento de competéncias, habilidades, atitudes e capacidades adaptativas requeridas pelo mercado de
trabalho, deslocando a centralidade do ensino, do conhecimento cientifico e da formagdo humana para a logica
da empregabilidade, da flexibilidade e da aprendizagem ao longo da vida. Em contraposi¢do, na perspectiva
marxiana/marxista, a aprendizagem constitui um processo de apropriagdo dos conhecimentos historicamente
produzidos pela humanidade, organizado por meio do ensino intencional e sistematizado, condi¢do indispenséavel
para o desenvolvimento das fungdes psiquicas superiores, do pensamento tedrico e da formagdo omnilateral dos
individuos. Assim, embora utilizem a mesma terminologia, as concepgdes de aprendizagem aqui diferenciadas
partem de pressupostos ontoldgicos, epistemoldgicos, pedagodgicos e politico-ideoldgicos inconcilidveis,
orientando-se por projetos distintos de sociedade e de formagdo humana. (Duarte, 2001; Saviani, 2011).
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ensino desenvolvimental exige a reorganiza¢do do trabalho pedagdgico a partir de uma
didatica que tenha como finalidade a formagdo do pensamento tedrico, o que demanda
investigacdes que avancem para além da descricdo de praticas, alcancando a andlise do
processo de ensino-aprendizagem em sua unidade contraditoria (Freitas; Libaneo, 2022).

No campo empirico, diversas pesquisas brasileiras tém buscado materializar esses
pressupostos por meio do chamado experimento didatico-formativo, procedimento
metodoldgico amplamente utilizado nas investigagdes inspiradas em Davidov (1988). Estudos
como os de Giselma Cecilia Serconek e Marta Sueli de Faria Sforni evidenciam que a
organiza¢do do ensino, quando orientada pela formagdo de conceitos cientificos, como no
caso do ensino de area e perimetro, possibilita aos estudantes apreender relagdes gerais do
conteudo, superando o ensino empirico e fragmentado (Serconek; Sforni, 2021). De modo
semelhante, pesquisas no ensino de Ciéncias, como a de Fontes (2020), demonstram que a
apropriacdo de conceitos cientificos ocorre quando o ensino promove processos de
generalizagdo e abstragdo, elementos centrais na teoria davidoviana. Nessas experiéncias,
confirma-se o pressuposto de que o ensino, ao ser organizado intencionalmente, atua como
condi¢do do desenvolvimento psiquico, € ndo como sua consequéncia.

No ambito da didatica e da formacao de professores, estudos desenvolvidos por
Newton Duarte e Ligia Marcia Martins refor¢cam que a pedagogia fundamentada na Teoria
Histérico-Cultural deve ter como eixo a transmissdao dos conhecimentos classicos, condi¢ao
para a formacao do pensamento teorico (Duarte, 2001; Martins, 2007; 2011). Nessa diregdo, a
didatica desenvolvimental tem sido compreendida como uma alternativa concreta as
pedagogias do “aprender a aprender”, ao afirmar a centralidade do ensino e do conhecimento
cientifico no processo educativo. Como indicam Freitas e Limonta (2012), a teoria do ensino
desenvolvimental contribui diretamente para a organiza¢gdo de um ensino que promova uma
educacdo cientifica desde os anos iniciais, articulando desenvolvimento psiquico e conteudo
escolar.

No campo especifico da Educacao Fisica, ainda que de forma mais restrita, comecam a
emergir produgdes que buscam essa articulagdo. Estudos como os de Baptista e Miranda
(2011) indicam que o ensino desenvolvimental, ao enfatizar a formacao de conceitos tedricos,
pode contribuir para superar praticas centradas na repeticao técnica, orientando o ensino da
cultura corporal para o desenvolvimento das capacidades intelectuais dos estudantes. De
modo complementar, Real e Santos (2021), ao analisarem a produgdo cientifica brasileira,
apontam que ha um movimento em curso de aproximacao entre o sistema Elkonin-Davidov e

a Educacao Fisica, ainda que marcado por limitagdes tedricas e metodologicas. Experiéncias
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mais recentes, como a de Barbosa et al. (2022), no campo da avaliagdo, demonstram que a
organiza¢do do ensino com base na teoria desenvolvimental possibilita redefinir os critérios
avaliativos, deslocando o foco do desempenho imediato para o processo de formagdo
conceitual.

Entretanto, a literatura também evidencia contradi¢des importantes. Em muitos casos,
a apropriacao da teoria desenvolvimental ocorre de forma parcial, reduzida a procedimentos
metodologicos, desarticulados de seus fundamentos ontologicos no materialismo historico,
conforme o levantamento realizado por Real e Santos (2021). Além disso, as condi¢des
concretas da escola brasileira, marcadas pela precarizagdo do trabalho docente ¢ pela
hegemonia de politicas educacionais orientadas por competéncias, impdem limites objetivos a
implementa¢do de propostas que exigem planejamento sistematico e dominio tedrico rigoroso.
Ainda assim, as experiéncias analisadas indicam que, quando efetivamente compreendida em
sua radicalidade, a abordagem desenvolvimental apresenta potencial significativo para
reorganizar o ensino em dire¢do a formacdo do pensamento tedrico.

Dessa forma, o levantamento da produgao brasileira permite afirmar que ha um campo
em consolidagdo, no qual se evidenciam tanto avangos quanto limites na apropriacao da teoria
de Davidov. Trata-se de um movimento que aponta para a necessidade de aprofundamento
tedrico e ampliagdo de experiéncias pedagogicas, especialmente em 4reas ainda pouco
exploradas, como a Educacdo Fisica. Nesse contexto, investigar a atividade de estudo no
Ensino Superior, a luz desses pressupostos, ndo apenas se justifica como lacuna tedrica, mas
se coloca como exigéncia concreta para o avango de uma pratica pedagdgica comprometida
com o desenvolvimento humano em sua maxima potencialidade.

Em sintese, as contribui¢cdes desses autores convergem na afirmacao de que o ensino
ndo se reduz a transmissdo de conteudos ou ao treinamento de habilidades instrumentais, mas
constitui um processo intencional de organizagdo da atividade humana voltado ao
desenvolvimento psiquico. Seus pressupostos didaticos sustentam que a formagdo do
pensamento teorico depende da mediagdo conceitual, da estruturagdo consciente das tarefas de
estudo e da constitui¢do de motivos internos orientados ao conhecimento. Nessa perspectiva,
a Teoria Historico-Cultural oferece bases consistentes para uma pedagogia comprometida
com a formacdo de sujeitos autdonomos e intelectualmente ativos. Para aprofundar esse
fundamento, a proxima se¢do desta investigacdo abordara a teoria da atividade e sua
explicagdo acerca do desenvolvimento do psiquismo, explicitando as categorias centrais que

sustentam a compreensao do ensino como atividade formadora.
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3 TEORIA DA ATIVIDADE E O DESENVOLVIMENTO DO PSIQUISMO

A Teoria da Atividade, desenvolvida por pensadores da Teoria Historico-Cultural,
destacando Vigotski (1996; 1997; 2000; 2001 e 2004) e Leontiev (1983; 1984), oferece
fundamentos essenciais para compreender o desenvolvimento do psiquismo humano em
interacdo com a realidade objetiva. Nessa perspectiva, a atividade ¢ vista como a unidade
fundamental para o desenvolvimento das fungdes psicologicas superiores, integrando
dimensdes sociais, culturais e histdricas ao comportamento individual. Nesta se¢do, abordarei
como essa teoria se aplica ao estudo do psiquismo humano, com énfase especial na analise da
atividade profissional e no processo de estudo, ao compreender essas agdes como atividades
mediadas por instrumentos e pela colaboragdo social. O foco serd em como tais atividades
modelam o desenvolvimento humano, com base nas relagdes entre sujeito, objeto e sociedade.

Além disso, a se¢dao discutira os principais conceitos da Teoria da Atividade, como
mediacdo, motivos, necessidades, operacdes e agdes, conectando-os ao contexto de
desenvolvimento do psiquismo em atividades profissionais e de estudo. Serd analisado como a
atuacdo nas atividades de trabalho e aprendizado pode promover a formacdo de novas
apropriacdes, reorganizagdo e ampliacao da consciéncia. Dessa forma, pretende-se explorar as
relacdes entre a pratica e a teoria, ao enfatizar a importancia do ambiente sociocultural na
constitui¢do do psiquismo, € como o desempenho dessas atividades ¢ essencial para o

crescimento e a maturacao das capacidades psicoldgicas.

3.1. AFORMACAO DO PSIQUISMO HUMANO

Uma aranha executa operacdes semelhantes as do teceldo, e a abelha
envergonha mais de um arquiteto humano com a construgdo dos favos de
suas colmeias. Mas o que distingue, de antem&o, o pior arquiteto da melhor
abelha € que ele construiu o favo em sua cabeca, antes de construi-lo em
cera. No fim do processo de trabalho obtém-se um resultado que ja no inicio
deste existiu na imaginagdo do trabalhador e, portanto, idealmente (Marx,
1985, p. 149-150).

A sintese realizada na citacdo de Marx (1985) demonstra que, de forma distinta da
atividade natural realizada pelas abelhas para a edificagdo de suas colmeias, a qualidade de

planejar a agdo ¢ uma atividade humana. Nesse sentido, com respaldo nos escritos de Marx e
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Engels, a Teoria Historico-Cultural partiu do entendimento, portanto, de que o planejamento e
abstrag¢ao ¢ uma capacidade inerentemente do homem.

Neste topico, apresento a constituicdo dos processos psicologicos superiores,
especialmente os conceitos de mediacao e zona de desenvolvimento de acordo com a Teoria
Histérico-Cultural.

E fundamental considerar a importancia da funcdo fisioldgica do cérebro humano,
especialmente o sistema nervoso central. Essa funcao fisioldgica representa a base biologica
que permite o desenvolvimento da consciéncia humana ao longo de seu processo de
humanizagdo. Todavia, embora as estruturas bioldgicas e fisioldgicas sejam essenciais para o
surgimento da consciéncia, elas ndo sdo o fator decisivo para a humanizagdo. O que
impulsiona esse processo ¢ a propria atividade humana ao longo da histéria, desde o momento
em que os primeiros humanoides desceram das arvores e comegaram a construir sua trajetoria
historica (Engels, 2006; 2023).

Rubinstein (1967) destaca que o comportamento € o psiquismo dos animais, tanto
invertebrados quanto vertebrados, estdo ligados ao sistema nervoso, que funciona como um
intermediario sensorial entre o animal ¢ o mundo exterior. No entanto, essa percepgao
sensivel € inata e serve apenas para a adaptacdo ao ambiente natural em que o animal vive.
Essa adaptagdo ocorre em trés niveis: centralizacdo, cefalizagdo e hierarquizacdo. Esses
processos, entretanto, ndo evoluiram entre os seres vivos, com exce¢do dos primatas, o que
impede uma evolucao historica nesses animais.

Por outro lado, o processo de encefalizacdo, ou seja, o desenvolvimento do encéfalo,
foi o fator crucial na formag¢do e evolucao do psiquismo humano. Esse processo permitiu que
o ser humano aprimorasse progressivamente o seu sistema nervoso central, tornando-o Gnico
em sua espécie. Por meio da encefalizacdo, o ser humano comecou a desenvolver seu
psiquismo e intelecto.

O ponto de inflexdo para o desenvolvimento do psiquismo humano ocorreu a partir de
sua atividade. O ser humano se diferencia dos outros seres vivos ao relacionar suas formas
bioldgicas de existéncia com formas historicas, resultado do desenvolvimento histérico-social
de suas acdes. Foi nesse processo continuo, ao longo de milhdes de anos, que a consciéncia
humana surgiu.

Rubinstein (1967, p. 159-160, tradugdo nossa) explica o desenvolvimento do ser

humano a partir da antropologia soviética ao dizer que:
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A antropologia soviética assume, com base na teoria da antropogénese, que
as ragas humanas sdo biologicamente equivalentes, uma vez que estdo no
mesmo nivel de desenvolvimento da organizacdo fisica. Do homem de
Neandertal surgiram os homens altamente desenvolvidos do final da era
paleolitica. Os homens aurignacenses ja possuiam todas as caracteristicas
estruturais basicas do homem atual: testa alta, queixo proeminente, curvatura
da coluna, etc. O volume de seu cérebro era grande e as partes frontais
altamente desenvolvidas. A aparéncia externa, a natureza do homem, evoluiu
com o trabalho social, com o desenvolvimento e uso de ferramentas e com o
desenvolvimento da sociedade. No processo de atividade social produtiva do
homem, gracas ao qual ele muda a natureza que o rodeia, ele também
transforma a sua propria natureza, tanto fisica como psicolégica. A mao ¢
aperfeigoada, tornando-a capaz de criar diversas ferramentas mais finas,
como, por exemplo, o cinzel [...] Aperfeicoa-se o olho, que é capaz de se
deliciar com os produtos da arte. O cérebro passa por um grande
desenvolvimento. Numa palavra: do homo neandertalensis surge o homo
sapiens, o homem com os tragcos morfoldgicos que caracterizam o homem
dos nossos dias.

De acordo com Rubinstein (1967), ndo existem diferengas biologicas entre as racas
humanas. Essa conclusdo, proveniente da antropologia soviética, é crucial para combater
qualquer ideologia, seja ela objetiva ou subjetiva, que defenda uma diferenciacdo bioldgica
entre os seres humanos. Todos os seres humanos compartilham a mesma base biologica,
entretanto, as diferencas que se manifestam entre eles decorrem das condigdes sociais e
histéricas em que estdo inseridos, as quais sdo profundamente marcadas pelas desigualdades
no acesso aos bens culturais produzidos pela humanidade, conforme analisa Leontiev (2004).
Para Leontiev (2004), as desigualdades econdémicas proprias das sociedades de classe
implicam uma distribui¢do desigual desses bens, o que condiciona, de maneira objetiva, as
possibilidades de apropriagdo cultural pelos individuos. Assim, o desenvolvimento das
fungdes psiquicas superiores de uma pessoa que vive em um ambiente onde a producdo de
bens culturais ¢ limitada ocorrerd de maneira relativa, ou seja, ¢ o contexto historico e social
em que essa pessoa vive que influenciard profundamente o desenvolvimento de suas fungdes
psiquicas.

Nesse sentido, o progresso da consciéncia humana ndo estd ligado a sua constitui¢cao
biologica, mas sim ao ambiente social em que o individuo realiza suas atividades, utilizando
ferramentas, signos e interagindo com outras pessoas. O desenvolvimento da consciéncia esta
fundamentado em trés principios: o trabalho social, a criagdo e o uso de ferramentas, e a
producao e reprodugdo de sua atividade. Esses processos sdo dialéticos, € o avanco qualitativo

resulta de saltos durante a realizacao dessas atividades.



59

Engels (1976) destaca que a totalidade da pratica social humana ¢é o fator determinante
para a humanizacdo do homem. O ser humano ndo é um objeto acabado e imutavel, mas
transforma a natureza e, simultaneamente, transforma a si mesmo através de suas atividades.
Por essa razao, Engels (1976) ressalta que o ser humano, por meio de sua pratica totalizadora,
transforma seus cinco sentidos em sentidos propriamente humanos. Sobre os sentidos, Engels

(1976, p. 146) sintetiza:

E a medida que o cérebro se desenvolveu, também se desenvolveram os seus
instrumentos mais imediatos: os 6rgaos dos sentidos. Da mesma forma que o
desenvolvimento gradual da linguagem ¢ necessariamente acompanhado
pela melhoria correspondente do o¢rgdo da audicdo, também o
desenvolvimento geral do cérebro esta ligado a melhoria de todos os 6rgdos
dos sentidos. A visdo da aguia tem um alcance muito maior que a do
homem, mas o olho humano percebe muito mais detalhes nas coisas do que
o olho da 4guia. O cdo tem um olfato muito mais apurado que o do homem,
mas nao consegue captar nem um centésimo dos cheiros que servem como
sinais para diferenciar as diferentes coisas. E o sentido do tato, que o macaco
possui apenas na forma mais grosseira e primitiva, so6 foi desenvolvido com
o desenvolvimento da propria mao do homem, através do trabalho. O
desenvolvimento do cérebro e dos sentidos ao seu servigo, a crescente
clareza da consciéncia, a capacidade cada vez maior de abstracdo e
discernimento, reagiram por sua vez sobre o trabalho e a fala, estimulando
cada vez mais o seu desenvolvimento.

Os sentidos humanos se desenvolvem e adquirem carater humano & medida que o
cérebro se aprimora, processo que ocorre em funcdo do trabalho realizado em um contexto
social. O fator chave para o desenvolvimento desses sentidos humanos ¢ a capacidade do ser
humano de realizar atividades. Para isso, ele precisou criar ferramentas que funcionassem
como extensdes de seus proprios orgaos. Por exemplo, para cacar e pescar, o ser humano
desenvolveu varas, langas, arcos e flechas, o que permitiu capturar presas de forma mais
eficaz e segura. A cria¢dao de instrumentos com propdsitos especificos ndo apenas aprimorou
suas habilidades, mas também estimulou o desenvolvimento de seu cérebro e a organizacao
de estruturas sociais para a transmissdo de conhecimento. O hominideo progrediu como ser
humano quando comecou a tomar consciéncia de suas ac¢des, a desenvolver sua capacidade de
abstracdo e a modernizar suas ferramentas (Vigotsky; Luria, 1996).

Para Engels (2006), esse processo de transformar os 6rgdos dos sentidos em sentidos
humanos conscientes, por meio de suas atividades e ferramentas, ocorreu ao longo de muitos
anos, com avangos e retrocessos, tanto devido a fatores humanos quanto naturais.

A consciéncia humana reflete o mundo objetivo sob uma forma subjetiva dentro do

individuo, ao demonstrar que ¢ a matéria que gera a consciéncia, € nao o contrario, ou seja, a
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consciéncia ndo ¢ responsavel pela criagdo do mundo material. Trivifios (2009) faz uma
reflexdo sobre a natureza da consciéncia, destacando essa relacdo entre o material ¢ o

subjetivo:

A matéria é capaz de reflexo. O reflexo ¢ uma caracteristica geral da matéria,
uma propriedade dela. A consciéncia ¢ um tipo de reflexo, a propriedade
mais evoluida de reflexo, peculiar s6 a matéria altamente organizada. Desta
maneira, a consciéncia ndo ¢ matéria como pensavam os materialistas
vulgares. A consciéncia ¢ uma propriedade da matéria, a mais altamente
organizada que existe na natureza, a do cérebro humano. Essa peculiaridade
surgiu como resultado de um longo processo de mudanga da matéria.
(Trivifios, 2009, p.62).

A ideia de que a consciéncia ¢ uma propriedade da matéria indica que ela ndo exerce
controle sobre a matéria, ao contrario, ¢ a matéria que a define. O ser humano, como ser
material, tem sua consciéncia como a mais complexa propriedade organizativa do cérebro. A
consciéncia emerge quando o ser humano percebe a necessidade de transformar o ambiente ao
seu redor, ao utilizar ferramentas elaboradas para atender as suas demandas que sdo geradas
pela propria consciéncia. A consciéncia, nesse sentido, € a capacidade de tornar inteligivel o
reflexo do mundo material (Marx; Engels, 2001; Leontiev, 2004).

Ao contrario de outros seres vivos, o ser humano humanizou seus 6rgdos biologicos
por meio da atividade. As maos, por exemplo, adquiriram uma funcdo social, sendo
fundamentais para o desenvolvimento da consciéncia humana. A consciéncia €, assim, 0
resultado direto do trabalho humano e de suas interacdes sociais. Esses dois elementos —
trabalho e relacdes sociais — sdo indispensdveis para o surgimento da consciéncia, estando

intrinsecamente e dialeticamente conectados.

Para Krapivine (1986, p. 118-119) a consciéncia surgiu:

[...] das necessidades da producdo e da vida social em geral. Por isso, ndo

pode nem aparecer nem existir fora da sociedade e das relagdes sociais. Do

comeco ao fim, ela é um produto social, o resultado do trabalho coletivo dos

homens. Esta conclusdo do materialismo dialético estd inteiramente de

acordo com as investigagdes cientificas, abrangendo tanto a formagdo da

sociedade em geral como também a da consciéncia individual, em particular.

Em linhas gerais, o desenvolvimento da consciéncia ocorre por meio de uma relacio
dialética entre a atividade humana e a matéria. A participag@o ativa na vida social potencializa
o desenvolvimento da consciéncia. A grande diferenga entre os seres humanos e os animais,
em relagdo a natureza, ¢ que os animais apenas usufruem dela, enquanto os humanos a

transformam, tornando-a um meio de sobrevivéncia, o que acontece por meio do trabalho.
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A consciéncia humana ndo surgiu aleatoriamente, mas esta intimamente ligada ao
trabalho, que desempenha um papel crucial na transformacdo e apropriacdo da natureza.
Dessa forma, o trabalho ¢ o elemento que diferencia e impulsiona o surgimento da
consciéncia humana. Ele nao deve ser entendido apenas como uma categoria econdmica, mas
como uma categoria ontolodgica, pois ¢ por meio do trabalho que a consciéncia humana se
desenvolve ao longo da histdria.

A formagdo da consciéncia ¢ o resultado de um longo processo de atividade humana
ao longo da histéria. Cada atividade humana reflete a objetivagdo e apropriagdo do ser
humano em relacdo a matéria. Toda agdo humana ocorre dentro de uma sociedade especifica,
0 que faz com que a consciéncia seja fruto do processo social. A consciéncia €, portanto,
social e cultural, porque ¢ moldada pelo trabalho humano, que transforma a natureza ¢ busca a
humanizagdo. A consciéncia reflete a luta continua do ser humano para se humanizar, um
processo que ocorre por meio de uma interacdo dialética com a natureza e com outros seres
humanos.

O ser humano nao ¢ um ser acabado, mas um ser em constante transformagao, que
precisa concretizar sua humanizagao por meio de sua relagdo com a natureza ¢ com outros
individuos. A consciéncia, como uma propriedade altamente organizada da matéria, ¢
essencial para o processo de transformacao das condi¢cdes materiais da existéncia humana. Ela
¢ o guia que orienta e governa todas as atividades praticas do ser humano. Sobre a

humanizagdo, Engels (1976, p. 223) sintetiza que:

Resumindo: o animal apenas utiliza a Natureza, nela produzindo
modificagdes somente por sua presenca; o homem a submete, pondo-a a
servigo de seus fins determinados, imprimindo-lhe as modificacdes que julga

r r

necessarias, isto é, domina a Natureza. E essa é a diferenca essencial e
decisiva entre 0 homem e os demais animais; e, por outro lado, ¢ o trabalho
que determina essa diferenca.

Para o ser humano, a natureza atua como um meio de mediacdo que permite
transformar o mundo natural em um ambiente socializado. Por meio da apropriagdo das
criacdes culturais humanas, o ser humano internaliza o conhecimento e o expressa por meio
da comunicagdo e interagdo com outros. A natureza, portanto, possibilita o desenvolvimento
psiquico por meio do trabalho e também sua transformacao.

Dominar a natureza, nesse contexto, significa humaniza-la e socializé-la. A natureza se
torna um elemento crucial para o desenvolvimento ontologico e sociogenético do ser humano.

Dominar implica um alto nivel de racionalidade e objetividade, caracteristicas exclusivas da
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esséncia humana. Esse dominio ¢ uma forma de racionalizar e objetivar a natureza, utilizando-
a para o progresso humano. O ser humano submete a natureza com o objetivo de superar sua
condi¢do original de ser puramente biologico. Essa capacidade de incorporar a natureza ao
seu projeto de desenvolvimento distingue o ser humano, que age ativamente para transformar
seu ambiente. Os animais, por outro lado, ndo transformam a natureza, apenas se adaptam e se
acomodam ao ambiente onde vivem (Engels, 2006; Vigotsky; Luria, 1996).

Nessa perspectiva, posiciono-me no sentido de afirmar que ¢ justamente essa
capacidade de transformacgdo consciente que fundamenta a educagdo como pratica social
intencional, cabendo a formagdo humana e, em particular, a formac¢do de professores,
promover a apropriacdo critica dos conhecimentos historicamente produzidos, de modo que
os sujeitos ndo apenas se adaptem a realidade, mas se constituam como agentes capazes de

compreendé-la e transforma-la.

3.2. TEORIA DA ATIVIDADE: ATIVIDADE, CONSCIENCIA E PERSONALIDADE

Na perspectiva histdrico-cultural, a atividade serve como um conceito fundamental
para explicar o processo de mediacdo. Ela facilita a interacdo entre o individuo e a realidade
objetiva, de modo que o ser humano ndo responde de forma automatica aos estimulos do
ambiente, mas sim por meio de sua propria atividade, interagindo com os objetos e fendmenos
ao seu redor. Dessa maneira, o individuo atua sobre esses elementos, modificando-os e,
simultaneamente, transformando a si mesmo (Leontiev, 2004).

O tema da atividade surge nos trabalhos de Vigotski (2004) pela primeira vez em seu
artigo “A consciéncia como um problema da psicologia do comportamento”. Ao explorar o
conceito de consciéncia, Vigotski (2004) adotou uma abordagem metodoldgica que lhe
permitiu identificar uma variedade de atividades capazes de gerar consciéncia (Kozulin,
2002). O conceito de atividade empregado por Vigotski (2004) estd intimamente ligado ao
conceito de trabalho humano, conforme proposto por Marx e Engels. Duarte (2001) discute
esse significado de atividade em relagdo ao trabalho.

Portanto, a atividade humana ¢ um dos conceitos mais relevantes na abordagem socio-
histérica. Este termo também foi aprofundado por Alexei Leontiev, que desenvolveu a Teoria
da Atividade como uma extensdo da teoria socio-historica original. Fundamentado nos
pressupostos da teoria histérico-cultural de Vigotski, Leontiev sustenta que a relagcdo do ser

humano com o mundo ndo se estabelece de maneira direta e imediata, mas ¢ mediada pela
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atividade que ele realiza em seu meio social e material (Viana, 2013). Para o autor, o
individuo nasce como um ser natural e bioldgico, todavia, ¢ no processo historico de
humanizagdo que se constitui enquanto ser social, apropriando-se das produgdes culturais

elaboradas pelas geracdes precedentes.

O homem ndo nasce dotado das aquisi¢cdes historicas da humanidade.
Resultando estas do desenvolvimento das geracdes humanas, ndo sdo
incorporadas nem nele, nem nas suas disposi¢cdes naturais, mas no mundo
que o rodeia, nas grandes obras da cultura humana. S6 apropriando-se delas
no decurso da sua vida ele adquire propriedades e faculdades
verdadeiramente humanas. Este processo coloca-o, por assim dizer, aos
ombros das geracdes anteriores e eleva-o muito acima do mundo animal
(Leontiev, 1978, p. 282-283).

Leontiev (1978) enfatiza que as conquistas histéricas da humanidade ndo sao herdadas
biologicamente, e também ndo se encontram nas disposi¢des naturais do individuo ao nascer.
Elas se materializam nas produ¢des culturais: nas obras, nos instrumentos € nos sistemas
simbdlicos criados socialmente e, apenas por meio da apropriacdo dessas objetivacdes, ao
longo da vida, o sujeito desenvolve capacidades e propriedades propriamente humanas. Esse
processo possibilita que cada individuo se apoie nas realizacdes das geragdes anteriores,
superando qualitativamente os limites do mundo natural e animal.

Segundo Franco e Longarezi (2015) o sujeito, ao apropriar-se da cultura
historicamente produzida, internaliza esses elementos e possibilita, assim, seu proprio
processo de humanizacdo. Nesse movimento, ao atuar sobre a realidade em determinados
contextos, o individuo objetiva suas agdes culturalmente e, simultaneamente, transforma essa
realidade em um processo dialético. Conforme destaca Zinchenko (apud Libaneo, 2004), no
interior da mesma escola tedrica coexistem duas vertentes investigativas: a psicologia socio-
histérica, desenvolvida por Vigotski, e a teoria psicologica da atividade, elaborada por
Leontiev, as quais apresentam aproximacgdes conceituais, mas também diferencas analiticas.

Kozulin (2002) assinala que Vigotski direciona sua atencdo principalmente as fungdes
psicologicas superiores, compreendendo os sistemas semidticos como mediadores centrais do
desenvolvimento e tratando a atividade como principio explicativo. J& na perspectiva de
Leontiev, a atividade assume um papel ainda mais estruturante, pois ora se apresenta como
objeto de andlise, ora como fundamento explicativo do psiquismo humano (Leontiev, 1978).
Assim, a atividade ¢ a base de sua teoria, permitindo a relagdo do individuo com a sociedade
através de uma espiral dialética que vai do interno ao externo, na qual a imagem inicial da

realidade se transforma progressivamente em imagem ideal (Golder, 2004). Nesse sentido, a
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atividade interna emerge da atividade pratica externa, sem se desvincular dela, mantendo uma
relacdo essencial e reciproca (Leontiev, 1978).

Nesse contexto tedrico, a consciéncia nao ¢ concebida como um espago passivo de
contemplagdo ou simples projecao de imagens € conceitos, mas como um movimento interno
especifico, produzido e sustentado pela atividade humana (Leontiev, 1978). A consciéncia,
portanto, ndo apenas reflete a atividade, mas atua ativamente sobre ela. Além disso, a
atividade constitui o fundamento estdvel para a formagdo da personalidade, compreendida
como uma dimensdo singular do ser humano. Conforme destaca Golder (2004), a
personalidade corresponde ao momento interno da atividade.

Para Leontiev (1978), a base concreta da personalidade humana reside no conjunto das
relagdes que o individuo estabelece com o mundo, relacdes essas de natureza social e
mediadas por atividades diversas. Nessa dire¢cdo, o autor afirma que o ser humano nao nasce
como personalidade, mas se torna personalidade ao longo do processo de socializacdo e de
constitui¢do de uma endocultura, por meio da incorporagdo de habitos, atitudes e formas de
utiliza¢ao dos instrumentos culturais. A personalidade, portanto, ¢ produto da atividade social,
podendo ser explicada apenas a partir dessa dimensao (Leontiev, 1978).

Por meio dos instrumentos, que sdo entendidos como objetos sociais resultantes de
praticas historicamente constituidas, o ser humano produz e utiliza signos para estabelecer
comunicacdo e organizar sua relacdo com o mundo. Entre esses signos, destacam-se a
linguagem escrita, os sistemas de célculo e os proprios objetos materiais que condensam a
cultura humana (Moraes, 2008). O instrumento atua como mediador da a¢do humana sobre a
realidade, permitindo a transforma¢dao do mundo externo, a racionalizagdo do trabalho e a
ampliacao das possibilidades de intervencao sobre o objeto da atividade.

A mediagdo instrumental, a0 mesmo tempo em que transforma o objeto da atividade,
exige que o individuo se engaje na atividade correspondente ao instrumento ou fendmeno em
questdo. Assim, “quando uma crianga se apropria de um instrumento, isto significa que
aprendeu a servir-se dele corretamente e ja se formaram nela agdes e operagdes motoras €
mentais necessarias” (Leontiev, 1978, p. 321). Quando uma crianga aprende, por exemplo, a
alimentar-se com uma colher, ela se apropria de um objeto socialmente produzido,
incorporando modos de agdo historicamente elaborados. Nesse processo, ao assimilar a
cultura humana, o individuo desenvolve novas formas de pensar, agir e se relacionar com o

mundo.
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A apropriagdo ¢ um processo que tem por resultado a reprodugdo pelo
individuo de caracteres, faculdades e modos de comportamento humano
formados historicamente. Por outros termos, € o processo gracas ao qual se
produz na crianca o que, no animal ¢ devido a hereditariedade: a transmissao
ao individuo das aquisi¢des do desenvolvimento da espécie (Leontiev, 1978,
p- 320).

A constituigdo do psiquismo humano decorre, assim, da apropriagdo das formas
sociais historicamente produzidas, expressando-se na formagdo de uma imagem subjetiva da
realidade, sustentada pelas riquezas materiais e imateriais acumuladas ao longo da historia. O
desenvolvimento psiquico ¢ profundamente influenciado pela cultura, isto ¢é, pelas
objetivacdes e apropriacdes realizadas em determinado contexto histérico. Esse
desenvolvimento estd intrinsecamente relacionado ao modo de vida do individuo e a
organizacdo de sua atividade, tanto externa quanto interna, dependendo das condigdes
concretas em que vive. As contradigdes entre o modo de vida e as necessidades emergentes
impulsionam a reorganizagdo da atividade, produzindo rupturas que resultam em mudancas
qualitativas no desenvolvimento psiquico, fundamentais para a constru¢do de novos
conhecimentos (Sforni, 2003).

O ser humano atua sobre a natureza de maneira intencional, transformando-a e, nesse
mesmo movimento, transformando a si proprio. Essa intencionalidade distingue a atividade
humana da atividade animal, pois ndo se realiza de modo automatico ou mecanico, mas
consciente e orientada por objetivos. Essa intencionalidade € possibilitada pela consciéncia,
que se apresenta como um fendmeno dindmico, sujeito a transformagdes ao longo do
desenvolvimento historico da humanidade (Franco; Longarezi, 2015). Desse modo, a
consciéncia € socialmente constituida e se desenvolve no interior da atividade.

Por fim, coloca-se a questdo de como a hierarquiza¢do e a subordinacdo das atividades
se expressam no plano psicologico. Para Leontiev (1978), a atividade ¢ definida como um
processo impulsionado e orientado por um motivo, no qual uma necessidade se objetiva.
Assim, a existéncia de uma atividade pressupde uma relagdo motivacional especifica. Torna-
se, portanto, fundamental analisar os motivos que sustentam a atividade, seu desenvolvimento
e suas transformacdes, bem como os deslocamentos e reconfiguracdes que ocorrem no
sistema de processos que compdem a vida do individuo enquanto sujeito dotado de
personalidade.

E precisamente nesse ponto que situo meu objeto de preocupagio, ao defender que a
formacdo de professores de Educacdo Fisica deve organizar intencionalmente condig¢des

pedagogicas que produzam motivos para o estudo teodrico, superando a centralidade de
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interesses imediatos e pragmaticos. Sem a constituicdo de motivos que orientem a atividade
de estudo para a apropriacdo de conceitos cientificos, o pensamento dos estudantes tende a
permanecer no nivel empirico. Desse modo, compreender e intervir sobre a dindmica
motivacional da atividade torna-se condi¢do indispensavel para a formagdo de sujeitos
capazes de desenvolver pensamento tedrico e, consequentemente, atuagdo critica na pratica

pedagobgica.

3.2.1. Os elementos constituintes da atividade

O conceito de "atividade" discutido por Leontiev difere do entendimento comum,
como o uso em tarefas escolares, por exemplo. Nos estudos do autor, a atividade se refere a
constru¢ao psiquica do sujeito em sua relacdo com o mundo. Nesse contexto, "a primeira

condicdo para qualquer atividade ¢ uma necessidade" (Leontiev, 1978, p.107).

O homem, ao longo do tempo no processo de apropriacdo e objetivagado, foi
desenvolvendo agdes e produzindo instrumentos para satisfacdo das suas
necessidades. Em um primeiro momento, o homem buscou a satisfacdo das
suas necessidades orgénicas, de ordem bioldgica, tais como abrigar-se,
alimentar-se, locomover-se, muito proxima das necessidades dos animais.
Mas, com o decorrer da historia, essas necessidades geraram outras, ndo
vinculadas imediatamente as condi¢des fisicas. Essas sdo as necessidades
propriamente humanas, dentre elas a necessidade de se apropriar da cultura
produzida pelos proprios homens (Moraes, 2008, p. 87).

Conforme Leontiev, a estrutura da atividade ¢ composta por necessidade, motivo, agao
e operacdo. Ele distingue a¢do de atividade: "a acdo ¢ um processo cujo motivo ndo coincide
com seu objetivo, mas faz parte de uma atividade maior" (Leontiev, 2012, p. 69). Portanto,
um individuo estd em atividade quando o objetivo de sua agdo esta alinhado com o motivo da
atividade.

A necessidade ndo define a direcdo exata da atividade; € no objeto da atividade que ela
encontra sua determinacdo. Ao se objetivar, o objeto torna-se o motivo da atividade, o que
leva o individuo a agir (Leontiev, 1978). Na atividade humana, a criacao de objetos serve para
satisfazer suas necessidades, "devem surgir para a consciéncia como motivos" (Leontiev,
1978, p.108). Ou seja, os motivos sdo o que impulsionam a a¢do do sujeito.

Os estudos de Leontiev enfocam a estrutura da atividade e sua conex@o com os

processos psiquicos. Para ele, ¢ na transformacao da atividade externa em interna que surgem
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as funcdes psiquicas humanas. Esse processo de internalizagdo ocorre por meio das relagdes
sociais e da intera¢do com a natureza.

Segundo Sforni (2003, p.74), "as atividades externa e interna possuem estruturas
idénticas, e a atividade psiquica interna ¢ uma atividade material e externa transformada, o
que evidencia a unidade entre atividade e psiquismo." As atividades externas e internas sao
formas de mediacdo entre o individuo e o mundo. A atividade interna surge a partir da externa
por meio do processo de internalizagdo, assim, o que era exterior transforma-se em processos
internos e intelectuais (Leontiev, 1978).

Nem todo processo ¢ considerado uma atividade. Para Leontiev (2012), a atividade
ocorre quando a relacdo do individuo com o mundo satisfaz uma necessidade especifica. “A
necessidade ¢ o que desencadeia a atividade, motivando o sujeito a ter objetivos e realizar
acOes para satisfazé-la” (Sforni, 2003, p. 84). A atividade “¢ psicologicamente caracterizada
pelo que ela visa, coincidindo sempre com o motivo que leva o sujeito a agir” (Leontiev,
2012, p. 63).

Leontiev exemplifica com a situagdo de um estudante que 1€ um livro para um exame.
Se, ao saber que o livro ndo serd mais necessario, ele interrompe a leitura, isso indica que o
motivo da acdo (ler) era passar no exame. No entanto, se ele continuar lendo por interesse no
conteudo, a leitura torna-se uma atividade, pois o motivo (conhecer o conteudo) coincide com
0 objetivo da agdo (apropriar-se do conhecimento do livro).

O motivo ¢ o elo entre a necessidade e o objeto, "impulsionando a atividade, uma vez
que objetos e agdes por si s6 ndo a iniciam" (Franco; Longarezi, 2015, p.101). Os motivos
variam conforme a atividade, sendo fundamentais para a realizacdo de agdes e o
desenvolvimento de novas atividades.

Se imaginarmos alguém com sede, a compra de uma garrafa d’agua representa uma
acdo que satisfaz sua necessidade. O motivo (sede) leva a acdo (comprar dgua), mostrando
como a necessidade impulsiona o comportamento. Leontiev observa que situagdes mais

complexas exigem multiplas agdes para atingir um objetivo maior.

Ha uma relagdo particular entre atividade e agdo. O motivo da atividade,
sendo substituida, pode passar para o objeto (o alvo) da agdo, com o
resultado de uma agdo transformada em uma atividade. [...] Esse processo ¢
precisamente a base psicoldgica concreta sobre a qual ocorrem mudangas na
atividade principal e, consequentemente, as transicdes de um estagio de
desenvolvimento para outro (Leontiev, 2012, p. 69).
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A atividade ¢ composta por um conjunto de acdes articuladas por uma necessidade. “A
atividade emerge de fins que impulsionam motivos direcionados a um objeto. Para alcangar
esses objetivos, sao necessarias agoes” (Libaneo, 2004, p. 13). No exemplo do estudante, a
leitura para passar no exame pode evoluir para um interesse genuino pelo contetido do livro,
transformando a acdo em uma atividade.

Segundo Franco e Longarezi (2015), as acdes podem se transformar em atividades
quando ganham um motivo, ¢ a atividade pode voltar a ser agao quando perde seu motivo. O
processo de transformagdo de agdo em atividade ¢ a base para mudancas psicoldgicas e
desenvolvimento pessoal (Leontiev, 1978).

Leontiev também discute a ideia de atividade dominante, que em determinados
periodos assume papel central no desenvolvimento psiquico. Para criancas em idade escolar, a
atividade de estudo desempenha esse papel, pois "promove o desenvolvimento do pensamento
teorico" (Gladcheft, 2015, p. 52).

Os motivos podem ser de ordem mental ou material, e variam conforme o tipo de
atividade. Em uma atividade cognitiva, como a leitura de um livro, os motivos e agdes sdo
mentais. No entanto, se o objetivo da leitura for apenas memorizar para um exame, a
atividade mental sera mecanica. Por outro lado, se o objetivo for a compreensdo, a atividade
mental envolve reflexdo e analise, gerando processos mentais superiores (Moraes, 2008).

Leontiev destaca que as agdes podem ser externas ou internas. Ag¢des externas sao
visiveis e envolvem interacdes, enquanto as internas sdo processos mais complexos e
invisiveis. Para que ocorra uma nova acgdo intelectual, ela deve partir de uma acdo
exteriorizada, que o sujeito internaliza e transforma (Leontiev, 1978).

A agdo mental envolve a assimilag¢do, por parte do individuo, de conhecimentos e
conceitos que foram historicamente desenvolvidos pela humanidade. Para isso, ¢ necessario
que o sujeito passe das acdes externas para que essas agdes adquiram um carater intelectual,
transformando-se em operagdes mentais ou atos intelectuais.

A atividade ¢ desencadeada por uma necessidade que esta atrelada a motivos, sendo
composta por acdes direcionadas a objetivos especificos, e essas a¢des sdo realizadas por
meio de operagdes. “Operacdes sdo os métodos ou estratégias usadas para executar a a¢do”
(Franco; Longarezi, 2015, p.104). Por exemplo, imagine que uma pessoa precise decorar um
poema. A agdo serd a memorizacdo, mas os métodos para realizar essa tarefa podem variar,
como escrever o poema varias vezes, grava-lo e escuta-lo, ou recitd-lo em voz alta. Embora a
acdo seja a mesma, as formas de realizd-la, ou seja, as operacdes, podem ser diferentes

(Leontiev, 2012).
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Uma mesma acdo pode ser realizada de formas distintas, sendo essas diferentes
maneiras chamadas de operagdes. Segundo Leontiev (2012), uma agio pode eventualmente se
transformar em uma operagdo, e estas, por sua vez, podem se converter em habilidades ou
habitos, que sdo operacdes executadas de forma consciente.

Essa transformacgdo € clara em atividades praticas que envolvem aprendizado motor,
como aprender a dirigir. No inicio, as agdes necessarias para conduzir um veiculo ndo estao
bem coordenadas e o aprendiz ndo consegue realizar todas as tarefas de forma integrada.

Gradualmente, ele vai dominando essas agoes, até que dirigir se torna um ato automatico.

Dar partida no carro é uma das agdes na atividade de aprender a dirigir. Essa
acdo, por sua vez, envolve varias operagdes independentes, que devem ser
coordenadas, para que ela possa ser realizada. Ao ligar o carro, a atencao
volta-se para a posicao correta dos pés, para a adequacdo da marcha, para a
pressdo necessaria sobre o acelerador ¢ a descompressdo sobre a embreagem.
Assim que o aprendiz consegue controlar adequadamente essas diversas
operagdes, domina completamente a a¢ao de dar partida no carro, passa a ser
uma operagao dentro de outras agdes com maiores niveis de complexidade.
Num préximo passo, como dirigir o carro em uma rodovia movimentada, dar
partida € uma operacdo, dentre outras, cuja realizacdo nao exige a aten¢do
deliberada do motorista. Nesse momento a ateng@o se volta para a agdo —
dirigir com eficiéncia em local com muito transito. O fato de a operagdo nao
estar no primeiro plano da consciéncia do sujeito ndo significa que ndo a
perceba. A percep¢do de todos os momentos continua comandando seus
movimentos (posi¢do dos pés, cambio, embreagem, etc.). E, caso seja
necessario, todos os movimentos podem ser conscientizados por ele (Sforni,
2003, p. 87).

As agdes podem ser repetidas até que o objetivo final seja alcangado. Esse processo se
converte em operacdo quando a pessoa internaliza os passos necessarios para sua execugao.
Em outras palavras, “quando uma agdo externa ¢ internalizada, ela se torna uma agao mental,
que por sua vez, se converte em operagao” (Serrdo, 2006, p. 112).

Quando uma agao ¢ transformada em operacao, isso indica que o individuo a domina,
e ela assume um papel secunddrio na estrutura da atividade. No entanto, as caracteristicas
gerais do processo consciente permanecem, € em uma situacdo de problema, a operagao pode
voltar a consciéncia. Isso ocorre porque, para que uma operacao se torne automatica, ela deve

primeiro ser adquirida como uma ac¢ao consciente, em que cada movimento ¢ deliberado.

a) Para que uma acao tenha significado para o sujeito, ¢ necessario que ela
seja produzida por um motivo; b) Para que as a¢des passem para um lugar
inferior na estrutura da atividade, tornando-se operagdes, € preciso que novas
necessidades ou motivos exijam agdes mais complexas; c¢) Para que,
subjetivamente, o sujeito sinta novas necessidades ou motivos que o
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estimulem a agir em um nivel superior, ¢ preciso que esteja inserido em um
contexto que produza, objetivamente, a necessidade de novas agdes; d) Para
que uma operacao seja automatizada de forma consciente, ¢ necessario que
ela se estruture inicialmente na condig@o de agdo (Sforni, 2003, p.89-90).

Esse processo reflete o desenvolvimento continuo do individuo, que, embora
constante, ndo acontece de maneira espontanea ou automatica. Nesse desenvolvimento, a
atividade ¢ sempre orientada por um motivo, € uma ou mais acdes sdo realizadas para
alcancar determinados objetivos. As ac¢des podem ser repetidas até que o objetivo seja
atingido, e essa pratica se torna operacdo quando os procedimentos de execucdo sao
interiorizados pelo sujeito.

A luz desses pressupostos, a Teoria da Atividade fornece categorias fundamentais para
a andlise dos processos de ensino e aprendizagem, permitindo compreender como
necessidades, motivos, acdes e operagdes se articulam na constituicdo da atividade humana.
Nessa diregao, tais categorias constituem o referencial analitico desta investigagao e orientam
a analise do processo formativo desenvolvido com os académicos participantes. Assim, ao
longo da presente tese, serdo examinados os elementos que compdem a estrutura da atividade
e a forma como foram manifestados pelos estudantes de Educacao Fisica durante as aulas de
intervencgdo, considerando especialmente a constituicdo de necessidades, motivos, acdes e
operagdes no desenvolvimento da atividade de estudo.

Leontiev (1978) também enfatiza a relevancia da significacdo social e do sentido
pessoal ao explorar a relagdo entre a consciéncia e a atividade. Esses conceitos serdao
abordados com base na Teoria da Atividade, considerando o desenvolvimento humano em
diferentes fases, especialmente no contexto da atividade de estudo e do trabalho profissional.

Em sintese, a relagdo entre atividade e consciéncia evidencia que o desenvolvimento
psiquico ndo se da de forma espontdnea, mas ¢ resultado da organizacdo estrutural da
atividade orientada por motivos socialmente construidos. A transformagdao de agdes em
operacgdes, a constituicdo de novos motivos e a reconfiguragdo das necessidades expressam o
carater dindmico da consciéncia, que se forma e se reorganiza na propria pratica social.
Compreender essa dindmica ¢ fundamental para analisar como a atividade de estudo pode
assumir papel formador na vida adulta, especialmente na formacdo docente, objeto da
presente tese. Nesse sentido, para aprofundar essa discussdo, a proxima secao abordard a
periodizacdo do desenvolvimento humano na perspectiva histdorico-cultural, com énfase na
atividade profissional e de estudo como momento especifico da formagdo do psiquismo na

idade adulta.
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4 A CONSTRUCAO DO PENSAMENTO TEORICO: PERIODIZACAO DO
DESENVOLVIMENTO COGNITIVO E A ATIVIDADE PROFISSIONAL E ESTUDO

A Teoria Histoérico-Cultural oferece uma solida base tedrica para compreender os
processos de formagdo de conceitos e desenvolvimento do pensamento tedrico. Nesse sentido,
0 objetivo dessa secdo ¢ examinar as contribui¢des dos estudiosos sobre o desenvolvimento
cognitivo, a construgdo de conceitos, o desenvolvimento da atividade profissional e o
processo de estudo a luz da periodizagdo do desenvolvimento proposta por Lev Vigotski,
Daniil Elkonin, Vasily Davidov, entre outros teoricos. A elaboragcdo desta secdo torna-se
fundamental para o objeto de investigacao, pois a analise da formagdo de conceitos no Ensino
Superior em Educacdo Fisica, durante a atividade de estudo autdénoma, exige a explicitacao
dos fundamentos que esclarecem como se constitui o pensamento tedrico € sob quais
condigoes ele se desenvolve.

Ao recorrer a periodizacdo do desenvolvimento e a teoria da atividade, busca-se
demonstrar que a apropriagdo de conceitos cientificos ndo € um processo espontdneo ou
meramente acumulativo, mas depende da organizagdo qualitativa da atividade de estudo, de
seus motivos e de suas mediacdes. Assim, esta secao ndo apenas contextualiza teoricamente o
problema, mas estabelece os critérios analiticos que orientam a interpretacdo dos dados
empiricos da pesquisa, permitindo avaliar em que medida os académicos alcangam niveis de
generalizacdo, abstra¢do e sistematizacdo proprios do pensamento tedrico no ambito da

formagao profissional.

4.1. PERIODIZACAO DO DESENVOLVIMENTO HUMANO

As investigacdes de Vigotski, Leontiev, Elkonin e outros pesquisadores da psicologia
soviética, enfatizam que o desenvolvimento do psiquismo e da consciéncia humana ocorre por
meio de atividades socialmente mediadas pela interacdo entre o individuo e suas relagdes
sociais. Elkonin (2017), em particular, dedicou-se a investigar as caracteristicas e os periodos
do desenvolvimento humano, ressaltando a importancia das atividades principais em cada
época da vida. Ele baseou suas descobertas no conceito de “atividade” desenvolvido por
Leontiev (2004) e Rubinstein (1967), o qual foi crucial para entender o desenvolvimento

psicologico de forma integrada e dialética.
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Leontiev (1983) ampliou o conceito de atividade proposto por Vigotski, introduzindo
o termo “atividade principal”, que ele descreve como aquela que governa as mudancas mais
significativas nos processos psicologicos € no desenvolvimento da personalidade da crianga
em cada fase de sua vida. A atividade principal de cada periodo gera novas formas de
atividades, reorganizando os processos psiquicos e determinando o progresso psicoldgico do
individuo. Essa perspectiva permitiu a Elkonin identificar as regularidades no
desenvolvimento humano, dividindo-o em épocas.

Segundo Elkonin (2017), cada periodo de desenvolvimento humano ¢ caracterizado
por atividades especificas que predominam em diferentes fases. Na infancia, por exemplo, ele
identifica que as atividades emocionais diretas e a manipulacdo de objetos sdo fundamentais
para o desenvolvimento inicial da crianca. A medida que a crianca cresce, novas atividades
emergem, como o jogo de papéis e a atividade de estudo, que vao moldando progressivamente
seu desenvolvimento psicologico. Elkonin afirma que a transicdo entre essas fases ocorre
quando hé uma descompensagao entre as capacidades operacionais da crianga e os objetivos e
motivos da atividade que ela desempenha. E esse desequilibrio que impulsiona o surgimento
de novas necessidades e habilidades no individuo.

A atividade principal de cada época de desenvolvimento ndo ocorre de maneira
1solada. Ao contrario, como explicam Abrantes e Bulhdes (2016), ela coexiste com outras
atividades, que, mesmo nao sendo dominantes, atuam como codeterminantes no
desenvolvimento psicoldgico do sujeito. A relacdo entre essas atividades ndo ¢ excludente,
mas dialética, o que significa que a atividade dominante interage com outras atividades
sociais, influenciando o modo como o individuo se relaciona com o mundo. Assim, cada fase
do desenvolvimento ¢ marcada por uma atividade que serve como guia, direcionando as
transformagdes psicoldgicas e comportamentais do sujeito.

Nesse sentido, a Figura 1 sintetiza a periodiza¢do do desenvolvimento psiquico a luz
da Teoria Historico-Cultural, evidenciando a relagdo entre as épocas do desenvolvimento, as
crises e as atividades dominantes que orientam a formagdo das fungdes psicoldgicas

superiores (Abrantes, 2012; Martins; Abrantes; Facci, 2020).
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Figura | - A periodizacdo do desenvolvimento psiquico na Teoria Histérico-Cultural

PERIODIZACAO DO DESENVOLVIMENTO PSIQUICO
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Fonte: Material didatico de Abrantes (2012).

A periodizagdo do desenvolvimento psiquico, conforme sistematizada por Abrantes
(2012), fundamenta-se nos pressupostos da Teoria Historico-Cultural, especialmente nas
contribuicdes de Vigotski, Leontiev e Elkonin, ao compreender que cada época do
desenvolvimento humano ¢ marcada por uma atividade dominante que orienta a formacao das
funcdes psicoldgicas superiores. Essa proposi¢dao € posteriormente aprofundada por Martins,
Abrantes e Facci (2020), ao evidenciar que tais mudangas nao ocorrem de forma natural ou
espontanea, mas estdo condicionadas as relacdes sociais historicamente constituidas e as
mediagdes pedagodgicas que organizam o ensino € a aprendizagem.

Durante a primeira infancia, que vai desde o nascimento até o primeiro ano de vida, a
atividade principal ¢ a comunicacio emocional direta. Nesse periodo, como apontam
Cheroglu e Magalhaes (2016), o bebé depende do adulto para se expressar e participar de uma
atividade conjunta. A comunicacdo ainda ndo se da por meio da linguagem verbal, mas sim
por gestos e expressdes emocionais, que sao interpretados pelos adultos e devolvidos ao bebé
em uma intera¢do continua e mutuamente orientada. Facci (2004b) destaca que, apesar de o

bebé nao ter meios de comunicagao verbal, ele ja participa ativamente das interagdes sociais,
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o que demonstra a importancia das trocas sociais para o desenvolvimento desde os primeiros
momentos de vida.

Entre os 1 e 3 anos, a atividade principal torna-se a manipula¢ao de objetos. Neste
estagio, a crianga desenvolve uma unidade entre suas fungdes sensoriais € motoras,
aprendendo a interagir com o ambiente fisico ao seu redor. A linguagem continua a ser uma
ferramenta mediadora essencial, permitindo que a crianga mantenha contato com os adultos e
aprenda a manipular os objetos criados pela sociedade. Como apontam Chaves e Franco
(2016), o desenvolvimento da linguagem durante essa fase reorganiza a percepg¢ao da crianga,
que passa a compreender os objetos ndo apenas por suas propriedades fisicas, mas também
pelos significados sociais que eles possuem. Vigotsky e Luria (1996) destacam que ¢é neste
periodo que se da a convergéncia entre o pensamento e a fala, um marco crucial no
desenvolvimento cognitivo da crianca.

A partir dos 3 até os 6 anos, a brincadeira de papéis sociais torna-se a atividade
principal. Nessa fase, a crianga comega a se relacionar com o mundo adulto por meio do jogo
simbdlico, no qual imita papéis e atividades sociais. Segundo Leontiev (2017), essa ¢ uma
etapa importante no desenvolvimento da consciéncia objetiva da crianga, pois ela comeca a
compreender seu papel dentro de uma estrutura social mais ampla. O jogo, nessa fase, adquire
um carater pedagogico, sendo uma forma essencial de ensino e de mediacdo das normas e
valores sociais para a crianga. Mukhina (1996) salienta que, embora a crianga ja possua
imagens mentais complexas, estas ainda ndo se transformam espontaneamente em conceitos,
evidenciando a necessidade da media¢@o intencional do adulto para guiar o desenvolvimento
cognitivo.

Ao ingressar no ensino formal, por volta dos 6 anos, a atividade principal passa a ser o
estudo. Neste estidgio, a crianga comeca a desenvolver o pensamento conceitual e teorico,
processos que sao fundamentais para a sua formacao intelectual e psicologica. No contexto
brasileiro, a Lei n° 11.274 de 2006, que ampliou o Ensino Fundamental para nove anos,
antecipou o ingresso das criancas na escola, levantando debates sobre a transi¢do precoce da
infancia para o ambiente formal de estudos. No entanto, como explicam Martins e Facci
(2016), o desafio estd em pensar uma escola que promova o maximo desenvolvimento das
potencialidades das criangas, sem prejudicar a ludicidade essencial a infancia.

Durante o periodo escolar, a linguagem desempenha um papel central na formagao do
pensamento tedrico. Segundo Davidov (1988) e Asbahr (2016), a atividade de estudo
possibilita a constitui¢do do pensamento tedrico, por meio da mediagdo do professor e da

interacao com os colegas. A formagdo de conceitos abstratos e a capacidade de generalizacao
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sdo resultados diretos dessa atividade, que eleva as fungdes psicologicas da crianga a um novo
nivel. Além disso, a atividade de estudo promove a apropriacdo de conhecimentos culturais e
cientificos, fundamentais para a humanizacao do individuo.

Na adolescéncia, entre aproximadamente 10 e 15 anos, os individuos buscam uma
atividade socialmente util como atividade principal. Nesse periodo, o jovem busca se
posicionar diante das demandas sociais e questiona as normas e valores estabelecidos pelos
adultos. Como destacam Anjos e Duarte (2016), € por meio da comunicagdo com o grupo de
pares que o adolescente comega a formar sua autoconsciéncia, um processo essencial para o
desenvolvimento de sua identidade pessoal e social. No entanto, a atividade de estudo
continna a desempenhar um papel importante, especialmente na apropriacdo de
conhecimentos cientificos e culturais mais complexos, incluindo as formas de trabalho,
organizacdo social, desportiva e artistica.

Na fase que abrange os estudantes do Ensino Superior e das escolas técnicas,
geralmente entre 15 e 18 anos, a atividade principal € o estudo e a preparacao profissional.
E nesse momento que se desperta a necessidade de trabalho, de acordo com as preferéncias e
interesses de cada individuo. A partir dessas atividades, comegam a se formar atitudes
voltadas para a investigacdo, além de capacidades de planejamento para o futuro. Também se
desenvolvem qualidades como os valores ideoldgicos, morais e civicos (Davidov, 1988).

Segundo Davidov e Markova (1987), nessa etapa avancada da vida escolar, o estudo
ndo ¢ mais apenas uma forma de adquirir conhecimento, mas torna-se um meio de orientar o
estudante para a vida profissional. A autonomia no estudo comecga a ser praticada, sendo
marcada por uma abordagem criativa e investigativa. Essa transicdo ¢ caracterizada pelo
dominio das ferramentas e habilidades necessarias para a pesquisa e a reflexao critica.

O estéagio final desse processo de desenvolvimento ocorre quando o individuo se torna
trabalhador, ocupando uma nova posicdo na sociedade. A capacidade investigativa
desenvolvida durante a juventude ajuda a aprofundar os interesses cognitivos, expandindo a
consciéncia e fortalecendo o pensamento tedrico. Essas habilidades se tornam fundamentais
para o desenvolvimento profissional.

Entretanto, ¢ primordial destacar que a atividade principal de cada época de
desenvolvimento nao ocorre de maneira isolada. Ao contrario, como explicam Abrantes e
Bulhdes (2016), ela coexiste com outras atividades, que, mesmo nao sendo dominantes, atuam
como codeterminantes no desenvolvimento psicolégico do sujeito. A relagdo entre essas
atividades ndo ¢ excludente, mas dialética, o que significa que a atividade dominante interage

com outras atividades sociais, influenciando o modo como o individuo se relaciona com o
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mundo. Assim, cada fase do desenvolvimento ¢ marcada por uma atividade que serve como
guia, direcionando as transformagdes psicoldgicas e comportamentais do sujeito.

Articulado a esse movimento, o desenvolvimento psiquico nao ocorre de forma linear
e continua, mas ¢ atravessado por momentos de ruptura qualitativa, compreendidos como
crises. De acordo com alguns estudiosos da Teoria Historico-Cultural, a destacar Leontiev
(2012) e Vigotski (1997), as crises ndo devem ser entendidas como interrupg¢des negativas do
desenvolvimento, mas como processos necessarios, nos quais se expressam € se superam
contradi¢des proprias de cada periodo. Elas emergem quando o modo de vida do individuo ja
ndo corresponde as suas novas possibilidades de a¢do, produzindo tensdes que impulsionam a
reorganizagdo de sua relacdo com o mundo. Nesse sentido, as crises representam momentos
em que antigas formas de atividade se esgotam, dando lugar a constituigdo de novas
necessidades, motivos e formas de atuag¢do, inaugurando niveis mais complexos de
desenvolvimento psiquico (Abrantes; Eidt, 2019).

Contudo, ¢ fundamental situar tais processos no interior das condigdes concretas de
vida. Em uma sociedade marcada por desigualdades estruturais, como a brasileira, os sistemas
de atividades nos quais os sujeitos se inserem nao sao neutros nem universais, o que implica
reconhecer que as crises assumem contetidos socioeconomicos, historicos e culturais
especificos. Assim, embora possam expressar potencialidades de desenvolvimento, também
podem revelar formas de sofrimento psiquico decorrentes de relacdes sociais alienadas, nas
quais as possibilidades de humanizagado sdo limitadas. Desse modo, as crises ndo possuem, em
sl mesmas, um carater automaticamente emancipador, mas se constituem como expressao da
tensdo entre processos de humanizacao e de alienagao.

Nessa direcdo, entende-se que as crises representam processos de superacdo de
contradi¢des particulares, cujos conteudos culturais colocam desafios mais complexos ao
individuo e reconfiguram sua relagdo com a realidade sob novas bases. Sio momentos em que
o novo se produz a partir da superacdo relativa das formas anteriores de relacdo com o mundo,
ao mesmo tempo em que emergem novas contradigdes. Trata-se, portanto, de um movimento
dialético em que o desenvolvimento avanga por meio de reorganizagdes qualitativas do
psiquismo, especialmente intensificadas nos periodos criticos, nos quais, como assinala
Vigotski (1997), ocorrem transformagdes profundas na personalidade.

Diante disso, compreender as crises no desenvolvimento implica também assumir uma
posicao pedagbgica e politica: a educacdo tem a potencialidade de possibilitar condigdes para
que os momentos de crises sejam mediados de forma consciente, contribuindo para a

formacao de sujeitos capazes de compreender e transformar a realidade. Isso exige reconhecer



77

que o desenvolvimento humano estd intrinsecamente ligado as condigdes sociais e a luta
historica pela superagdo das relacdes alienadas, orientando a pratica educativa para a
formagdo de uma consciéncia critica e transformadora, qual defendo nesta investigagao.

Em sintese, a teoria historico-cultural oferece uma compreensao sélida sobre o
desenvolvimento humano, ao considerar a importancia das atividades sociais e culturais na
formagao do pensamento e da personalidade. O desenvolvimento ocorre de forma dialética,
em que a crianga o adolescente e o adulto sdo constantemente influenciados e transformados
pelas interagdes sociais. Esse processo ndo ¢ linear, mas se d4 em espirais ascendentes, como
enfatiza Elkonin, em que cada fase do desenvolvimento prepara o terreno para a seguinte, de

acordo com as demandas e oportunidades oferecidas pelo ambiente social.

4.2. AFORMACAO DO CONCEITO E DO PENSAMENTO TEORICO

Segundo Vigotski (2000), a formagdo de conceitos tem inicio na infancia e envolve
funcdes mentais superiores, sendo mediada por signos, que atuam como ferramentas
essenciais para a sua aquisi¢do. No entanto, as fungdes cognitivas mais avancadas, que
permitem o desenvolvimento pleno desses conceitos, s6 se manifestam por volta dos 11 ou 12
anos de idade, quando as criancas comecam a realizar abstragdes que vao além das
experiéncias imediatas e concretas.

Vigotski destaca que o significado das palavras estd intimamente ligado ao processo
de generalizacdo, uma vez que "o significado da palavra é sempre uma generalizacdo; por tras
da palavra existe sempre um processo de generalizacdo" (Vigotski, 2004, p. 185). Assim, o
desenvolvimento dos significados das palavras equivale ao desenvolvimento da capacidade de
generalizar, ou seja, de agrupar objetos, ideias ou fendmenos sob conceitos amplos e
sistematicos. Isso leva a compreensdo de que a maneira como as generalizacdes sdo
construidas influencia diretamente as operagdes mentais possiveis a partir delas (Vigotski,
2001). Ainda de acordo com Vigotski (2001), a generalizagdo também esta diretamente
associada a conscientizacao e sistematizacdo dos conceitos. Isso significa que, a medida que
uma pessoa desenvolve suas capacidades de generalizar, ela ndo apenas toma consciéncia dos
conceitos, mas também os organiza em sistemas mais complexos e inter-relacionados.

E justamente nesse movimento de generalizagdo consciente que se insere a discussdo
sobre o pensamento teorico. Para além da simples formacdo de conceitos, a generalizagdo
trata-se da capacidade de operar com eles (os conceitos) de maneira sistematica,

compreendendo suas relagdes internas e suas determinacdes mais amplas. Nessa direcdo,
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Davidov (1988) aprofunda a contribuicdo vigotskiana ao afirmar que o pensamento tedrico
ndo se reduz a simples abstragdo, mas implica na apreensdo das relacdes essenciais dos
fendmenos, orientando-se pela analise do real concreto em toda sua complexidade.

De acordo com a Teoria Histérico-Cultural, a aprendizagem se efetiva quando o
estudante se apropria do conceito cientifico, processo que ndo ocorre de forma imediata ou
espontanea. Durante o processo de aprendizagem, dois conceitos estdo presentes: 0s conceitos
cotidianos ou espontaneos € os conceitos cientificos. Os primeiros emergem das vivéncias
praticas e¢ das relagdes diretas que o estudante estabelece em seu cotidiano, enquanto os
segundos se constituem quando o sujeito toma consciéncia desses conceitos espontaneos € os
reorganiza qualitativamente, alcancando niveis mais elevados de generalizagdo e
sistematizagdo. Nesse sentido, Vigotski (2010) destaca que o desenvolvimento dos conceitos
espontaneos precisa atingir determinado patamar para que o individuo possa assimilar, de
modo efetivo, os conceitos cientificos.

Ao analisar a formacdo dos conceitos no processo de aprendizagem, Vigotski (2010)
identifica trés estdgios fundamentais do desenvolvimento do pensamento. O primeiro
corresponde ao pensamento sincrético, também denominado estdgio dos amontoados
sincréticos; o segundo refere-se ao pensamento por complexos, caracterizado pela formacgao
de complexos; e o terceiro diz respeito ao pensamento conceitual, no qual se consolida a
formacao propriamente dita dos conceitos cientificos (Vigotski, 2010).

No estagio do pensamento sincrético, a crianca (ou o estudante) realiza agrupamentos
iniciais de maneira pouco organizada, baseando-se, sobretudo, em percepgdes imediatas € em
caracteristicas concretas dos objetos e situagdes. Nessa fase, ao ser solicitada a classificar
diferentes elementos, como animais, plantas ou instrumentos musicais, a crianga pode reunir
objetos sem relagdes logicas entre si, como uma flor, um animal e um instrumento, pois ainda
ndo dispde das condicdes psiquicas necessarias para estabelecer critérios estdveis de

classificagdo entre diferentes classes de objetos (Vigotski, 2000).
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Figura 2 - Caracterizagdo do estagio dos amontoados sincréticos no processo de formacao de
conceitos

Estagio dos Amontoados Sincréticos

P-[O aluno realiza agrupamentos de forma desordenada.

;(Caracter\'sticas do Estagio J——(Maior facilidade em perceber objetos concretos e situagdes empiricas.

“{Exemplo: agrupar orguidea, ledo e violdo sem relagao logica.

r{Di'Ficuldade em formar classes diferentes entre objetos.

;[Limitagc")es do Estagio ]——(Pensamento ainda muito ligado ao concreto, sem abstragdo.

*-[Falta de organizagao nas relagdes entre os objetos.

Necessidade de experiéncias que promovam a organizacao do
pensamento.

;[Impllca(;oes para a Aprendizagem categorizacao.

]__[Importancia de atividades que estimulem a comparacao e a

— e W N NN NS N

*-[Pape[ do professor em guiar o aluno para o proximo estagio.

Fonte: Elaborado pelo autor com base em Vigotski (2000).

No estagio seguinte, correspondente a formacdo de complexos, o estudante ja
demonstra maior capacidade de organizar conjuntos, estabelecendo relacdes com base em
experiéncias concretas e em semelhangas perceptiveis entre os objetos. Nesse momento, o
sujeito consegue identificar proximidades, fungdes ou atributos comuns, bem como isolar
determinadas singularidades nos agrupamentos. Trata-se de uma fase intermediaria, na qual
comecam a se articular elementos do pensamento concreto e do pensamento abstrato.
Contudo, embora apresente maior coeréncia e objetividade, esse tipo de pensamento ainda
nao alcanga o nivel de sistematizacdo e generalizagdo caracteristico do pensamento conceitual

(Vigotski, 2000).
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Figura 3 - Caracterizagdo do estagio do pensamento por complexos no processo de formagao
de conceitos

Estagio da Formagao de Complexos

‘ O aluno comeca a formar conjuntos baseados em experiéncias

imediatas.

Desenvalvimento do Pensamento por —[Capacidade de perceber semelhangas e relagdes entre objetos.
Complexos

“—[Isolamento de singularidades nos agrupamentos.

I{OCOFFE uma transicao entre o pensamento concreto e o abstrato.

;[Conexées entre Concreto e Abstrato ]——[O aluno desenvolve um pensamento mais coerente e objetivo.

‘-[Limita-:;()es permanecem, pois nao ha complexidade de atributos.

F[Fundamental para a construgcdo de um pensamento mais elaborado.

L[Importéncia do Estagio ]——[Necessidade de atividades que incentivem a comparagao e a andlise.

Papel do professor em mediar a transicao para o pensamento
conceitual.
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Fonte: Elaborado pelo autor com base em Vigotski (2000).

O estagio de formagdo de conceitos, por sua vez, marca a emergéncia do pensamento
conceitual propriamente dito. Nessa fase, o estudante torna-se capaz de analisar o concreto a
partir de multiplas abstracdes, distinguindo e isolando atributos essenciais dos objetos e
fenomenos. Além disso, passa a integrar esses atributos em sinteses mais elaboradas,
realizando generalizagcdes conscientes. Esse avanco estd diretamente relacionado ao
desenvolvimento do pensamento verbal, uma vez que ¢ a palavra, enquanto signo mediador,
que possibilita a crianca operar com conceitos, superando as formas anteriores de pensamento

baseadas apenas em complexos (Vigotski, 2000).
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Figura 4 - Caracterizagdo do estagio de formag¢ao de conceitos cientificos

Estagio da Formacgao de Conceitos

f{O aluno consegue pensar o concreto atraveés de andlises e abstragoes. J

;[Caracter\'sticas do Pensamento Conceitual]——[Separaz;éo dos atributos dos objetos, permitindo generalizagoes. ]

\-(Desenvolvimento do pensamento verbal como ferramenta essencial. ]

f{O estudante sintetiza diversos atributos em um conceito.

h[Proce's'so de Sintese e Generalizagéo ]——[A palavra como signo é crucial para discernir conceitos.

‘-[Diferen(;a clara entre conceitos e complexos é estabelecida.

L(Imptica«;()es para a Educacao ]——[Impor‘tancia de atividades que estimulem a anélise critica.

f-[Necessidade de promover o desenvolvimento do pensamento verbal. ]
conceitos. ]

{ Papel do professor em criar um ambiente que favoreca a formacao de

Fonte: Elaborado pelo autor com base em Vigotski (2000).

Cabe destacar que a constituicdo dos conceitos cientificos, compreendidos como
formas mais desenvolvidas de abstragdo e complexidade conceitual, exige o dominio de
processos psicoldgicos superiores € o uso intencional do pensamento verbal. Conforme

apontam Sforni e Galuch (2009, p. 116):

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

O desenvolvimento de conceitos ¢ influenciado por uma série de fatores, incluindo a
idade, as experiéncias pessoais € o contexto historico-cultural. Esses fatores proporcionam
situagdes que demandam a participagdo ativa da crianca ou do adulto em processos
intersubjetivos, o que facilita a apropriagao dos significados da linguagem.

Embora os estudantes ja cheguem a escola com conceitos espontaneos formados a
partir de suas vivéncias, isso nao garante automaticamente que eles desenvolverao conceitos

cientificos. O processo de aprendizagem, dentro da perspectiva da Teoria Histérico-Cultural,

depende da qualidade da mediacdo com a qual o aluno terd contato. Nesse sentido, os
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conceitos espontaneos desempenham um papel de apoio ao desenvolvimento dos conceitos
cientificos (Moura; Sforni; Lopes, 2017).

Vigotski ressalta a interdependéncia entre esses dois tipos de conceitos. Ele afirma que
"todo conceito cientifico deve apoiar-se em uma série de conceitos espontaneos que
germinaram até chegar a escola e transforma-los em cientificos" (Vigotski, 2001, p. 543). Da
mesma forma, o desenvolvimento dos conceitos espontdneos ndo ocorre de forma isolada,
mas ¢ influenciado pelas informagdes e conhecimentos que a crianga recebe do meio social e
dos adultos ao seu redor.

Essa interagdo entre conceitos espontdneos e cientificos ¢ central para o
desenvolvimento cognitivo, pois permite que o aluno avance de um conhecimento pratico,
baseado na experiéncia direta, para uma compreensdo mais abstrata e sistematica,
caracteristica dos conceitos cientificos. Dessa forma, a escola desempenha um papel crucial
ao mediar o processo de transformagdo dos conceitos espontaneos em conceitos cientificos,
proporcionando ao estudante as ferramentas necessdrias para operar no campo do
conhecimento abstrato e teorico.

O desenvolvimento de conceitos cientificos no processo educacional ndo pode ser
visto como algo automatico ou inerente ao ensino. Sforni, ao citar Davydov, explica que essa
apropriacdo depende de condigdes especificas, entre elas o dominio de métodos e formas
gerais de atividade mental, sendo, portanto, um processo mediado (Sforni, 2004). Vigotski,
por sua vez, defende que a formacdo de conceitos exige o controle consciente dos proprios
processos psicoldgicos, o que € facilitado pelo uso da linguagem e de signos. Esse dominio
torna-se mais evidente durante a adolescéncia, quando os individuos comegam a exercer
maior controle sobre seus processos comportamentais por meio de ferramentas auxiliares
(Vigotski, 2000).

Os conceitos cientificos, devido ao seu nivel elevado de abstragdo, nao sao
diretamente perceptiveis nos fendmenos cotidianos. Para que sejam adequadamente
adquiridos, ¢ necessario que a atencao do sujeito seja dirigida intencionalmente a eles. Caso
contrario, corre-se o risco de que esses conceitos permanecam superficiais, sem uma
verdadeira apropriagdo (Sforni; Galuch, 2009). A explicitagdo do conceito no processo
educativo ¢ fundamental, pois permite ao estudante utilizd-lo como uma ferramenta de
generalizagdo, essencial para a compreensao e aplicagao dos saberes (Sforni; Galuch, 2009).

Leontiev também contribui para essa discussdo ao destacar que o conteudo deve
ocupar uma posicdo central na atividade do sujeito para que seja internalizado e

conscientizado. Isso se aplica tanto a atividade pratica quanto a tedrica, e tanto as atividades
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internas quanto externas do sujeito. Assim, o processo de aprendizagem e de conhecimento
resulta da apropriacdo da experiéncia sociocultural, mediada pela interacdo com o meio, pela
pratica pedagogica e pela mediagao do professor (Leontiev apud Storni; Galuch, 2009).

Um conceito central na teoria de Vigotski (2001) € o da "zona de desenvolvimento".
Na perspectiva da Teoria Historico-Cultural, a zona de desenvolvimento refere-se a atuagdo
em que ocorre o progresso psiquico do individuo. Dentro desse modelo, sdo definidos dois
tipos de zonas: a zona de desenvolvimento real e a zona de desenvolvimento iminente'®. A
zona de desenvolvimento real representa o conjunto de conhecimentos ja adquiridos pelo
individuo, o que poderia ser associado aos conceitos espontidneos ou cotidianos. A zona de
desenvolvimento iminente, por sua vez, corresponde ao potencial de aprendizagem que o
sujeito pode alcangar com a devida mediacdo, ou seja, ¢ o espago onde a mediagdo intervém
entre o que o individuo ja sabe (desenvolvimento real) e o que ele pode vir a aprender
(Prestes, 2010; 2012).

Esse conceito, amplamente discutido no contexto da Pedagogia Histoérico-Critica, tem
demonstrado eficacia na Educacao Bésica, promovendo o desenvolvimento da autonomia
entre criancas e adolescentes. No entanto, no Ensino Superior, persiste a crenca de que os
estudantes ja ndao necessitam de tanta mediacdo, o que pode ser um equivoco, dado que muitos
ingressam nesse nivel de ensino sem ter plenamente desenvolvido essa zona de
desenvolvimento iminente (Gasparin, 2003).

Embora a mediagdo no Ensino Superior possa parecer menos evidente, compreendo
que ela continua a ser crucial. A interagdo dos alunos com suas proprias experiéncias, com 0s
conteudos estudados e com os professores ainda requer a mediacdo para que ocorra uma
aprendizagem profunda e carregada de significado. Essa mediacdo ndo se limita a sala de
aula, estendendo-se para além dela, nas trocas entre colegas e na aplicagdo dos conhecimentos
adquiridos em contextos diversos.

A "zona de desenvolvimento iminente" também oferece uma perspectiva interessante
sobre o erro no processo de ensino e aprendizagem. Em vez de ser visto como um sinal de
fracasso, o erro pode ser interpretado como uma oportunidade para identificar areas de
desenvolvimento e ajustar as estratégias pedagogicas de modo a promover o progresso do
estudante. Isso implica em uma abordagem onde o erro € visto como parte natural do processo

de aprendizado (Vigotski, 2000).

8 Também conhecida como “zona de desenvolvimento proximal”. Utilizarei, nesse momento, o termo
“iminente” por concordar com Prestes (2010; 2012) em compreender a tradugdo de “proximal” como equivocada
por induzir o entendimento de uma etapa, o que ndo corresponde a compreensao do sistema de apropriagdo
ciclica, em espiral, defendida pela Teoria Historico-Cultural.
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A mediagdo, como conceito central na Teoria Histérico-Cultural, tem sido amplamente
discutida pelos estudiosos da educagdo. Daniels (2003) observa que a mediagdo abre caminho
para uma explicacdo nao determinista do desenvolvimento humano, qual os mediadores
(sejam eles pessoas, ferramentas ou signos) servem como meios pelos quais o individuo
interage com os fatores sociais, culturais e historicos que influenciam seu desenvolvimento.
Dessa forma, a mediacao ¢ vista como um processo dindmico, no qual o individuo tanto age
sobre o0 mundo quanto ¢ moldado por ele.

No entanto, apesar da importancia tedrica atribuida a mediagdo, na pratica
educacional, especialmente no Ensino Superior, a sua relevancia muitas vezes ¢ subestimada.
A crenga de que os estudantes ja sdo suficientemente maduros e autdbnomos pode levar a
desvalorizagdo da intervencdo pedagdgica. Todavia, como Vigotski (2001) sugere, o
desenvolvimento conceitual, especialmente no que diz respeito aos conceitos cientificos,
requer uma mediacdo continua e bem estruturada, independentemente da idade ou nivel de
ensino. A ideia de que a mediacdo ¢ indispensavel a aprendizagem e ao desenvolvimento
intelectual refor¢a a necessidade de praticas pedagogicas que reconhecam o papel central do
professor e da escola nesse processo.

E nesse ponto que se situa o objeto desta pesquisa: a atividade de estudo no Ensino
Superior em Educaciao Fisica, compreendida como uma atividade que, embora deva se
realizar de forma autonoma, ndo prescinde de mediagdes pedagogicas qualificadas. Conforme
indicam Davidov e Markova (1987), a autonomia no estudo nao ¢ um dado imediato, mas
uma conquista que se constitui historicamente a partir da organizacdo intencional do ensino e
das condic¢oes concretas de formagao.

Diante disso, defendo a tese de que o desenvolvimento do pensamento tedrico e
autonomo na formagdo de professores de Educagdo Fisica s6 se torna possivel mediante
mediacdes pedagogicas que promovam a criacdo de motivos e necessidades nos estudantes.
Trata-se de compreender que a atividade de estudo ndo se constitui espontaneamente, mas
requer condigdes objetivas e subjetivas que possibilitem ao sujeito ir além do cumprimento de
tarefas formais, orientando-o para a apropriacdo consciente dos conceitos cientificos e para a
compreensao critica da realidade.

Essa perspectiva permite problematizar a tendéncia, ainda presente no Ensino
Superior, de reduzir a formagdo a um conjunto de competéncias operacionais e técnicas. Ao
contrario, a organizacdo do ensino deve criar situagdes-problema, promover a andlise das
determinagdes histdricas da educagdo e favorecer a articulagdo entre teoria e pratica (praxis),

possibilitando que o estudante avance do pensamento empirico para o pensamento tedrico.
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Nesse processo, a mediagdo docente assume papel central, ndo como transmissdo de
conteudos, mas como organizacdo de uma atividade que produza sentido para o estudante.

Em suma, a formagao de conceitos ¢ um processo complexo que se desenvolve ao
longo do tempo, mediado por signos e pela interagdo entre os conhecimentos adquiridos na
experiéncia cotidiana e os ensinados formalmente na escola. Essa interacdo ¢ fundamental
para o desenvolvimento das fun¢des mentais superiores e para a capacidade do individuo de
generalizar e sistematizar o conhecimento, aspectos essenciais para a aprendizagem e a
formacao intelectual.

Assim, ao considerar as contribuigdes de Vigotski e outros teoricos da Teoria
Historico-Cultural, conclui-se que o sucesso do processo de ensino e aprendizagem depende,
em grande medida, da mediagdo eficaz. A sele¢do cuidadosa de situacdes de aprendizagem
que promovam a mediagdo adequada pode resultar ndo apenas em uma maior apropriagao dos
conceitos cientificos, mas também em uma pratica pedagdgica qualitativamente superior, que

favorega o desenvolvimento integral dos estudantes em todos os niveis de ensino.

4.3. A CONSTITUICAO DA ATIVIDADE PROFISSIONAL E ESTUDO

O conceito de “atividade de estudo” esta intrinsecamente ligado ao conceito mais
amplo de "atividade", originario da Teoria da Atividade, desenvolvida com os estudiosos da
teoria historico-cultural. Conforme aponta Lampert-Shepel (2014), essa teoria estd associada
aos trabalhos de importantes psicologos como Aleksey Leontiev, Sergey Rubinstein, Vasily
Davydov e Petr Galperin.

Davidov (1988), ao abordar o conceito de atividade, com foco nas atividades de
estudo, ressalta que o inicio da aprendizagem formal e da educagdo escolar representa um
momento crucial na vida dos estudantes, pois marca o comeco de novas responsabilidades que
impactam diretamente seu desenvolvimento. Ao ingressar na escola, o aluno vivencia uma
fase de mudancas internas, comegando a absorver os principios das formas mais avancadas de
consciéncia social, como a ciéncia, a arte, a moralidade ¢ o direito. Essas areas estdo
intimamente relacionadas a consciéncia e ao pensamento tedrico dos individuos. A
assimilacdo dessas formas de consciéncia social, bem como das formagdes espirituais a elas
associadas, exige que os alunos participem de uma atividade que seja apropriada para seu
estagio de desenvolvimento e aprendizagem. Essa atividade, caracterizada por uma estrutura

diferenciada, ¢ denominada atividade de estudo.
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Davidov (2019) reforca essa perspectiva, destacando que a "atividade" ¢ um conceito
central na psicologia soviética, estruturada em componentes como desejo, necessidade,
motivos, tarefas, acdes e operagdes. Cada tipo de atividade possui seu proprio conteudo e
demanda a execucao de tarefas especificas. No caso da “atividade de estudo”, diferentemente
de outras atividades, seu objetivo ndo ¢ a transformacdo de um objeto externo, mas a
modifica¢do do proprio sujeito que a realiza.

E precisamente nesse ponto que situo meu objeto de investigagdo: a atividade de
estudo no Ensino Superior em Educac¢ao Fisica, compreendida nao apenas como uma
exigéncia académica, mas como uma atividade que deve assumir carater estruturante na
formagao dos futuros professores. Parto do entendimento, fundamentado em Davidov e
Markova (1987), de que, nesse nivel de ensino, a atividade de estudo tende a se realizar de
forma predominantemente autonoma, entretanto, essa autonomia ndo ¢ um dado imediato,
mas uma conquista que depende das condi¢cdes pedagogicas concretas em que se organiza e
organizou o processo formativo de cada sujeito.

A partir dessas ideias, Elkonin, Davidov e seus colaboradores iniciaram, no final da
década de 1950, um conjunto de pesquisas em escolas experimentais na Russia e Ucrania.
Essas investigacOes evidenciaram as chamadas "reservas cognitivas" dos alunos do ensino
primario (Davidov; Markova, 2019a), o que resultou na criacdo de um sistema educacional
baseado na “atividade de estudo” para promover a aquisi¢ao de conceitos cientificos.

O sistema Elkonin-Davidov passou por varias fases entre 1958 e 2015. Em sua
primeira etapa (1958-1975), o foco estava na idealizagcdo e experimentagdo; j4 na segunda
fase (1975-1983), buscou-se a criacdo de condi¢des para a universalizacdo do sistema. A
terceira fase (1983-1986) foi marcada por perseguicdes e censura, mas, posteriormente, 0O
sistema foi consolidado e internacionalizado apds 1994. O objetivo central desse sistema ¢
desenvolver o pensamento tedrico nos estudantes, promovendo capacidade de reflexdo,
analise, modelagem e planejamento (Lampert-Shepel, 2014).

O desenvolvimento do pensamento teodrico, por meio da atividade de estudo, permite
que os alunos adquiram principios gerais de acdo aplicaveis a novas situacdes. Para isso, as
tarefas de estudo sdo fundamentais, assim como as ag¢des de controle e avaliacdo, que visam
garantir que o aluno atinja um nivel elevado de formacdo, tornando-se o sujeito ativo desse
processo educacional (Davidov; Markova, 2019a).

A atividade de estudo ndo se limita ao desenvolvimento individual, mas também
promove a inclusdo do aluno em contextos sociais mais amplos. Desde o inicio do processo

de aprendizado, as relagdes entre o aluno, o conhecimento, o professor e a sociedade sdo
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dindmicos, cabendo ao professor a orientagcdo e condugdo do processo. Dessa forma, a atuagao
consciente ¢ fundamentada do docente permite que o aluno se aproprie de habilidades e
modos de agir socialmente relevantes.

Assim, ao dialogar com Vigotski, Leontiev e Davidov, posiciono-me no sentido de
compreender que a centralidade da atividade de estudo, no contexto da formagao inicial em
Educacdo Fisica, reside justamente na sua potencialidade de organizar o ensino de modo a
superar praticas formativas reduzidas ao tecnicismo e a reprodugdo de procedimentos. Trata-
se de afirmar a necessidade de uma formagao que possibilite aos estudantes a apropriagao de
conceitos cientificos e o desenvolvimento de uma consciéncia critica, capaz de orientar sua
atuacdo pedagogica para além das demandas imediatas e pragmaticas do mercado de trabalho.

Nesse sentido, Puentes (2019b, p. 43) define que:

[...] a atividade de estudo tem o papel de organizar o processo de
aprendizagem pela via do estabelecimento de um tipo novo e especifico de
relagdes sociais. Essas relacdes sociais que se estabelecem se ddo na forma
de orientagdo, controle, avaliagdo e colaboracdo entre o professor ¢ os
alunos. (Puentes, 2019b, p. 43).

Entretanto, métodos passivos de ensino, embora possam levar a assimilacdo de
conhecimentos, muitas vezes ndo promovem o desenvolvimento de principios generalizados
de acdo, que sdo o objetivo da atividade de estudo. Para que novas funcdes psiquicas se
desenvolvam por meio dessa atividade, as relagdes entre os participantes do processo
educacional e o conhecimento devem ser diferentes das estabelecidas nos métodos

tradicionais de ensino.

Sobre o ensino passivo, Dusavitskii (2019, p. 289, grifo nosso) destaca que:

Meétodos de ensino passivos levam a uma perda de interesse em aprender ja
na escola primaria. Assim, a crianga nao se torna consciente, em um estagio
inicial, do valor da educacdo de si mesmo. A transformacgdo da crian¢a em
um objeto de ensino aliena-a da escola e, subsequentemente, da sociedade. A
escola ¢ a primeira institui¢do social regulada socialmente com que ela se
depara. E precisamente por esta razio que o encontro com a escola é, na
expressdo de Leontiev, um evento extraordinario. Aqui, nos primeiros meses
e anos de ensino, uma qualidade ¢ ou ndo ¢ formada na crianga que
subsequentemente pode ser chamada de uma postura civica.

Essa abordagem pode ajudar a compreender a falta de engajamento e interesse de
alguns alunos, inclusive no Ensino Superior brasileiro. Como sugere Dusavitskii (2019), a
"educagao desenvolvente", por meio da "atividade de estudo", tem o potencial de superar as

crises tipicas da adolescéncia, ao proporcionar uma aprendizagem ativa e transformadora.
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A atividade de estudo tem como principal finalidade fornecer aos alunos os conceitos
necessarios para seu desenvolvimento ao longo do processo educativo. Ao aprenderem a
executar as atividades propostas pelos professores, os estudantes ndao apenas adquirem
conhecimento académico, mas também contribuem para o seu desenvolvimento psicologico e
para a formagdo de sua personalidade. Isso favorece a realizagdo de novas tarefas, nas quais
eles serdo capazes de aplicar o que aprenderam em situagdes anteriores. O nivel de
engajamento nas atividades de estudo também impacta diretamente seu desempenho futuro
enquanto profissionais. Dessa forma, a aprendizagem escolar vai além da simples aquisi¢ao
de conteudos especificos, sendo também um caminho para o desenvolvimento psiquico e
intelectual.

Assim, a atividade de estudo se configura como um processo de formacgdo do
pensamento teodrico, pautado na reflexdo, andlise e planejamento, promovendo o
desenvolvimento cognitivo, conforme apontado por Davidov (1988). Para o autor, o
pensamento ¢ o resultado das representagdes geradas pela imaginagao, que surgem a partir das
interagdes sensoriais com objetos e nas comunica¢des humanas. Essas representacdes tornam-
se ferramentas para o planejamento de a¢des futuras, o que exige a comparacdo e analise de
diferentes opcdes e a escolha pela mais adequada.

Nesse sentido, o ser humano passou a utilizar as representagdes mentais como objeto
de sua atividade, sem a necessidade de uma relagdo direta com o mundo fisico. Isso
possibilitou a cria¢do de atividades que transformam ideias em projetos, sem depender dos
objetos concretos, por meio de abstracdes. Segundo Davidov (1988), essa capacidade de
projetar mentalmente deriva da experiéncia pratica de transformag¢do do mundo real, e essa
atividade subjetiva ¢ chamada de pensamento na filosofia. Pensar, de acordo com o autor, ¢
projetar mentalmente o objeto que serda o resultado de um processo de trabalho,
correspondendo ao ideal desejado. Esse processo envolve transformar mentalmente a imagem
inicial do objeto em uma versao idealizada.

Portanto, ao resolver uma atividade de estudo, o aluno aprende a identificar solugdes
gerais para problemas especificos, aplicando os conceitos que adquiriu em novas situagdes.
Davidov (1988) enfatiza que, ao compreender o conhecimento teérico, o estudante é capaz de
expressar esse entendimento por meio de conceitos, reproduzindo mentalmente o conteudo do
objeto estudado e aplicando-o em novos contextos.

A atividade de estudo envolve, assim, a relagdo entre necessidade e motivo, ¢ a
determina¢do do contetido que o aluno deve dominar. A andlise dessa atividade requer a

identificacdo das necessidades e dos motivos que impulsionam a agdo do sujeito. Davidov
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(1999) acrescenta que o desejo ¢ o nucleo central das necessidades humanas, e as acdes s
podem ser compreendidas quando conectadas a desejos.

Além disso, Davidov (1999) destaca a importancia da conexdo entre cogni¢cdo e
afetividade, uma vez que as a¢des humanas sdo impregnadas de significados subjetivos, € o
sentido que atribuimos as atividades ¢ moldado por nossas relagdes sociais, historicas e
culturais. Dependendo dessas circunstancias, diferentes motivos podem levar o sujeito a
executar uma tarefa, manifestando uma finalidade que, em determinadas condigdes, exige a
realizagdo de agdes especificas para alcangar um objetivo que satisfaca suas necessidades.

Ao analisar as atividades de estudo propostas no contexto da formagao académica, ¢é
fundamental compreender os fatores que motivam os estudantes a cumprir as tarefas
propostas, bem como as acdes que levam a criagdo ou obtencdo dos resultados desejados.
Essas agOes estdo vinculadas a uma finalidade, que satisfaz uma necessidade, criando as
condi¢cdes para que os estudantes operem e realizem a atividade. Nesse processo, ¢ importante
considerar que a atividade se caracteriza pelos meios ¢ pelos processos que permitem sua
execugao.

Davidov (1988) enfatiza que a atividade humana ¢ sempre um sistema inserido em
relagdes sociais € ndo pode ser isolada desse contexto. Ela ¢ determinada pelas formas de
comunicac¢do, tanto materiais quanto espirituais, € pelas condigdes sociais nas quais ocorre.
As condigdes sociais influenciam os motivos e finalidades dos individuos, assim como os
meios e procedimentos utilizados para realizar a atividade.

O autor também define a atividade de estudo de forma especifica: em primeiro lugar,
ela deve ter todos os atributos do conceito geral de atividade; em segundo, ela precisa ser
direcionada a um objeto especifico; e, por ultimo, envolve a criagdo ou reformulagdao de
elementos. Assim, a necessidade de realizar atividades de estudo incentiva os alunos a
assimilar o conhecimento teodrico, enquanto os motivos estdo relacionados a aquisicdo de
procedimentos de reprodugdo critica desse conhecimento por meio das acdes de estudo, que
buscam resolver problemas propostos (Davidov, 1988).

Quando o professor apresenta uma atividade de estudo, os alunos devem seguir certos
procedimentos, como analisar o material didatico em busca de relacdes com o conhecimento
prévio, construir a ideia central ou os conceitos principais € dominar o processo de construgao
do objeto de estudo. Esses passos permitem que os alunos compreendam o que precisa ser
feito e demonstrem, de forma pratica, o que aprenderam ao realizar a tarefa.

Dessa forma, a resolugdo de tarefas no contexto da formagao de professores contribui

para a aprendizagem de conhecimentos tedricos, cientificos e tecnologicos, € nao se limita a
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simples transmissdo de informacdes. A proposta de Davidov de utilizar atividades
problematizadoras estimula o pensamento dos estudantes, ajudando-os a entender o que ainda
ndo conhecem e a assimilar novos conceitos ¢ procedimentos. A aprendizagem baseada em
problemas estd intrinsecamente ligada ao desenvolvimento cognitivo, € o0 ensino
problematizador promove um processo de aprendizado ativo e autdbnomo, no qual os alunos
adquirem conhecimento ao enfrentar situagdes desafiadoras.

Sobre isso, conforme abordado por Davidov (1988) e complementado por outros
tedricos como Tudge (2003) e Alberti (2006), a teoria da atividade de estudo enfatiza a
importancia de tarefas que envolvem problematizagdes e investigagdes no processo de ensino-
aprendizagem. Davidov (1988) argumenta que essas tarefas permitem a compreensido das
condi¢des que originam os conhecimentos tedricos, sendo essencial o emprego do método
investigativo no ensino. A proposta se alinha com a educagdo baseada em problemas, na qual
a aprendizagem ocorre por meio da resolucdo de questdes complexas que estimulam a analise
critica e a assimilagdo ativa dos conteudos.

Tudge (2003) destaca que a relagdo social entre pares com perspectivas distintas sobre
um problema ¢ um fator crucial para o desenvolvimento cognitivo, sugerindo que o estudo
colaborativo em contextos problematicos ndo apenas melhora a aprendizagem, mas também
promove o desenvolvimento das capacidades cognitivas dos alunos. A partir dessas
contribuicdes, ¢ possivel afirmar que o cardter dialdgico e problematizador das tarefas de
estudo desempenha um papel central na promocdo de uma aprendizagem colaborativa e
qualitativamente superior.

No contexto da atividade de estudo, os alunos sdo incentivados a participar
ativamente, superando uma postura passiva € mecanica na resolucdo das tarefas. Para
Davidov (1988), a atividade de estudo ¢ composta por vdrias etapas, incluindo: a) a
compreensdo das tarefas; b) a execucdo das agdes de estudo; ¢) o controle sobre as acdes; e d)
a avaliacdo do processo como um todo. Essas etapas sdo fundamentais para garantir que os
estudantes ndo apenas reproduzam conhecimentos, mas também desenvolvam habilidades
criticas, capazes de reinterpretar e aplicar os conceitos de forma autonoma.

A estrutura das atividades de estudo se baseia em tarefas que estimulam a necessidade
de conhecer, deslocando o foco dos alunos de necessidades biologicas basicas para um desejo
mais profundo de aprendizado. Esse desejo ¢ ativado por meio de um ensino dialdgico e
problematizador, como sugerido por Freire (2006), que vé na problematizacdo um caminho

viavel para o desenvolvimento cognitivo e cultural dos estudantes.
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Além disso, a participagdo ativa dos alunos nas agdes de controle e avaliagdo ¢ vista
por Davidov (1988) como um aspecto fundamental do processo de aprendizagem. No entanto,
¢ importante destacar que esse controle deve ser mediado também pelo professor, que
desempenha um papel de acompanhamento e orientagdo ao longo do processo. Essa
colaboracdo entre professor e aluno contribui para identificar obstaculos e avangos no
aprendizado, permitindo ajustes no planejamento das proximas atividades.

A avaliagdo, por sua vez, ndo ¢ apenas um fim em si mesma, mas uma ferramenta para
sustentar o desenvolvimento continuo dos alunos. Ela fornece informagodes valiosas para o
planejamento de novas tarefas e para a promog¢ao de um ensino mais ajustado as necessidades
do estudante individual e do coletivo, visando sempre o desenvolvimento cognitivo pleno
dentro da Zona de Desenvolvimento Iminente, conforme os pressupostos de Vigotski.

O conceito de atividade de estudo refere-se a um dos tipos de atividades reprodutivas
criticas realizadas pelos alunos, mas nao implica que seja o unico meio de aprendizagem. De
fato, aprendemos por meio de diversas formas de atividades. O que distingue a atividade de
estudo de outras ¢ seu conteido e estrutura especificos, pois ela requer um planejamento
detalhado, com objetivos claramente definidos a serem alcangados. Sob essa Otica, a atividade
de estudo precisa ser direcionada e deve ser a principal dentre as atividades dos estudantes, ja
que, ao realiza-las, os alunos desenvolvem a capacidade de organiza¢do que se estenderd a
outras areas de suas vidas.

Durante o percurso académico, as atividades escolares sdo compostas por conteudos
de natureza teodrica e estruturadas de maneira planejada, caracterizando-se, portanto, como
atividades de estudo. No entanto, conforme avancamos nas diferentes fases do
desenvolvimento, surgem novos interesses, € a atividade de estudo pode ndo ser a Unica
predominante. Por exemplo, ao ingressar no Ensino Superior, muitos estudantes combinam
suas atividades académicas com atividades profissionais, refletindo as novas demandas dessa
etapa da vida.

Como existem diferentes atividades especificas que acompanham o desenvolvimento
de cada individuo, a teoria da atividade propde uma periodizagdo para cada fase da vida
humana, na qual cada periodo ¢ qualitativamente distinto. Nessa perspectiva, o
desenvolvimento ndo ocorre de forma linear ou meramente acumulativa, mas por meio de
mudangas estruturais que se expressam na passagem de uma atividade principal a outra. Cada
periodo da vida € caracterizado por uma atividade dominante que concentra as principais
relacdes do sujeito com o mundo e com os outros, sendo responsavel pela formacdo de

determinadas estruturas psicoldgicas. A sucessao dessas atividades principais ndo apenas
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marca as transicdes entre os estagios do desenvolvimento, mas também explicita 0 modo
como novas necessidades, motivos ¢ formas de agdo se constituem, redefinindo a relagdo do
individuo com a realidade objetiva e com o conhecimento.

Davidov e Markova (1987) explicam que, no periodo correspondente a escolarizagao
avancada, a atividade de estudo adquire um papel central na preparacdo para a inser¢ao
profissional, assumindo fungdes que extrapolam a mera assimilacdo de conteudos. Nesse
estagio, o estudo passa a organizar-se como atividade orientadora da formacao do pensamento
tedrico, possibilitando ao sujeito apropriar-se de métodos de andlise, investigagdo e
generalizacdo que sustentam a autonomia intelectual. A medida em que o individuo transita
para a condic¢do de trabalhador, esses elementos investigativos, desenvolvidos no interior da
atividade de estudo, sdo ressignificados e incorporados a atividade profissional, favorecendo a
continuidade do desenvolvimento cognitivo e da consciéncia critica. Assim, a atividade
principal do jovem adulto ndo rompe com a anterior, mas a supera dialeticamente,
convertendo o pensamento tedrico e os interesses cognitivos formados no estudo em
fundamentos para a atuagdo profissional e para o desenvolvimento humano ao longo da vida.

A juventude ¢ caracterizada como o inicio da idade adulta, um periodo distinto da
adolescéncia, conforme apontam Abrantes e Bulhdes (2016). Durante a adolescéncia, a
atividade que guia o desenvolvimento € centrada no estudo, com foco no pensamento por
conceitos, o que possibilita a formagdo da personalidade e da visdo de mundo do individuo,
conforme indicam Anjos e Duarte (2016). Este desenvolvimento ndo ocorre de forma linear,
mas ¢ influenciado pelas atividades realizadas durante esse estagio de vida.

Para entender o desenvolvimento psiquico dos jovens que se preparam para ser
professores de Educacdo Fisica, € crucial examinar a atividade de estudo dos adolescentes,
uma vez que essa etapa, mesmo ndo sendo a principal na juventude, codetermina o
desenvolvimento dos individuos nesse periodo. Durante a adolescéncia, os adultos servem
como modelos de referéncia em diversas esferas, como conduta e pensamento. No entanto,
em uma sociedade alienada, o adulto também tende a transmitir uma visdo alienada de
mundo, o que impacta o desenvolvimento dos adolescentes de maneira problematica, pois, ao
ndo apresentar um modelo mais desenvolvido de ser humano, deixa o adolescente sem uma
referéncia adequada para seu proprio crescimento.

A atividade de estudo, segundo Anjos e Duarte (2016), possibilita o desenvolvimento
psiquico dos adolescentes, mas esse desenvolvimento s6 ocorre se houver condi¢des materiais
concretas que permitam ao adulto organizar o processo de ensino de forma adequada. Caso

contrario, o potencial dessa atividade ndo serd plenamente realizado. Esse cenario ¢
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importante para refletir sobre os jovens que iniciam cursos de formagdo de professores, como
a graduacdo em Educagdo Fisica. Nem todos esses jovens tiveram a oportunidade de
desenvolver plenamente o pensamento por conceitos durante a adolescéncia, o que € essencial
para a atividade profissional e académica.

Conforme Vygotski (2001), o pensamento por conceitos ¢ o marco do
desenvolvimento intelectual que ocorre na adolescéncia, mas suas raizes comec¢am a ser
estabelecidas muito antes, na primeira infancia. Elkonin (2017) complementa essa visdo ao
destacar que, nos primeiros meses de vida, a comunicagdo emocional direta com adultos
desempenha um papel central no desenvolvimento psiquico, antecedendo até mesmo o ato de
manipular objetos. Esse tipo de comunicag@o constitui a primeira forma de atividade humana
que orienta o desenvolvimento de outras capacidades, como as ag¢des sensorio-motoras e,
progressivamente, as fungdes psicologicas superiores.

Nesse movimento de desenvolvimento historicamente mediado e progressivo, a
formagao do pensamento por conceitos comega na primeira infancia e incide diretamente na
formagdo dos sujeitos ao longo de toda escolarizacdo, incluindo a formacgao de professores de
Educacao Fisica. Vygotski (2001) esclarece que o pensamento por conceitos ndo se resume a
associacoes de ideias, atencdo ou combinagdo de julgamentos, como sugerem outros
estudiosos. Para ele, o fator determinante ¢ a capacidade de abstrair e sintetizar atributos da
realidade, processo no qual a palavra desempenha um papel fundamental.

Vygotski (2001) argumenta que o pensamento por conceitos se desenvolve a medida
que o estudante abstrai caracteristicas dos objetos ao seu redor, sintetizando essas abstragdes e
utilizando a palavra como ferramenta para simbolizar e operar com esses conceitos. O
dominio do pensamento conceitual, portanto, ndo envolve apenas o acumulo de
conhecimentos, mas a apropria¢gdo de um nivel mais profundo de consciéncia, que transcende
o significado literal das palavras e esta ligado a atividade psiquica interna e externa que forma
0s conceitos.

Conforme argumenta Sforni (2004, p. 85), aprender conceitos implica mais do que

simplesmente compreender o significado de uma palavra:

[...] aprender conceitos ndo é acumular conhecimentos, mas tomar posse do
nivel de consciéncia neles potencializado ao longo de sua formagdo. Nesse
sentido, o dominio conceitual vai além da compreensdo do significado
presente na palavra, e impde como condi¢do para sua apropriagdo a atividade
psiquica que internaliza a atividade material e externa determinantes do
conceito.
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Em linhas gerais, esse processo exige que o sujeito internalize as atividades psiquicas
e materiais que sustentam a formagdo do conceito, promovendo uma integracdo entre a
experiéncia concreta e a abstragao intelectual. Dessa forma, o pensamento conceitual se torna
uma ferramenta essencial para a compreensao e atribuicao de sentido a realidade circundante,
influenciando diretamente o desenvolvimento cognitivo e a formag¢ao do individuo.

Embora o pensamento conceitual seja uma habilidade essencial para individuos
autonomos e emancipados, nem mesmo os adultos mais desenvolvidos utilizam
exclusivamente esse tipo de pensamento. Vygotski (2001) afirma que, mesmo em adultos, o
pensamento frequentemente opera em niveis mais simples, como o pensamento por
complexos, que sdo formas mais elementares ¢ primitivas. Os adolescentes, por exemplo,
muitas vezes utilizam conceitos em situagdes cotidianas sem conseguirem defini-los com
precisdo, pois o processo de formacdo de conceitos ndo resulta de uma simples andlise l6gica
de experiéncias imediatas. Eles conseguem aplicar corretamente um conceito em um contexto
especifico, mas enfrentam dificuldades quando sdo solicitados a explica-lo verbalmente, o que
indica que os conceitos sdao construidos por meio de operagdes intelectuais complexas, € nao
de associagoes diretas.

Vygotski destaca que o conceito ¢ formado por meio de uma combinagdo original de
fungdes intelectuais, em que a palavra tem um papel crucial para direcionar a ateng¢do, realizar
abstragoes, selecionar atributos e sintetiza-los por meio de signos. Assim, o processo de
formagdo de conceitos ¢ mais complexo do que simplesmente descrever caracteristicas de um
objeto ou fazer associacdes simples entre eles. Esse entendimento ¢ essencial quando se pensa
na formagdo inicial de professores, uma vez que o dominio do pensamento conceitual
possibilita saltos qualitativos no desenvolvimento dos futuros docentes.

A formagdo docente precisa superar o formalismo das agdes tradicionais de ensino,
buscando desenvolver nos estudantes uma praxis pedagdgica (qualidades que combinem a
pratica com a teoria), como sugerem Davidov, Lompscher e Markova (1987). Eles
argumentam que a educacdo deve promover uma postura ativa diante da realidade, na qual a
palavra e a acdo se unam em harmonia, juntamente com o compromisso social e a
criatividade, indispensaveis para o exercicio da profissdo docente.

Esses autores também enfatizam que o processo de aprendizagem envolve a aquisi¢ao
de conhecimentos, habilidades e habitos, mas que essa assimilagdo s6 ocorre dentro da
atividade em que sdo praticados. A atividade deve incluir componentes fundamentais, como
motivagdo, execucdo e avaliagdo, que, juntos, constituem a base para a aprendizagem plena. A

atividade docente, assim como qualquer atividade humana, segue essa estrutura integrada, € o
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professor tem um papel vital em mediar a transicdo dos alunos para novas realidades de
aprendizagem, oferecendo suporte para que eles se apropriem dos conhecimentos e
habilidades necessarios.

Compreendo que essa mediacdo assume especial relevancia na formagdo de
professores de Educacdo Fisica, uma vez que possibilita compreender que a atividade de
estudo, embora assuma configuracdes distintas ao longo do desenvolvimento humano,
permanece como condi¢do fundamental para a apropriacdo dos conhecimentos cientificos.
Desse modo, os principios que orientam a organizagao da atividade de estudo dos graduandos
guardam fundamentos comuns aqueles presentes nos primeiros anos do Ensino Fundamental,
ainda que se expressem de forma qualitativamente distinta em cada periodo do
desenvolvimento!®. No entanto, ¢ importante destacar que os futuros professores estio em
uma situacdo social diferente, j4 que estdo se preparando para o mundo adulto e, por isso,
precisam compreender a complexidade da atividade de estudo vinculada a formacao
profissional.

Davidov e Markova (2019b) também indicam que a efetividade da atividade de estudo
pode ser avaliada por meio de componentes como a aceitagdo € execucdo autonoma de
tarefas, o controle e avaliagdo dos proprios resultados e o grau de autonomia com que o aluno
enfrenta as diferentes etapas da atividade. Assim, considerando como componentes

constituintes da atividade de estudo:

[...] (tarefa de estudo: compreensdo da tarefa do professor, sua suposicdo
“para si”, a realizacdo auténoma da tarefa, realizacdo de um sistema de
tarefas; agoes de estudo: procedimento para diferenciar as relagdes gerais
com o material didatico e sua concretizacdo; registro dessas relagdes em
forma de diferentes modelos graficos e simbdlicos; controle e avaliagdo: as
formas de autocontrole dos estudantes sdo a previsdo que se realiza antes de
comecar o trabalho; de passos que se cumpre no decorrer do trabalho; de
resultados, que se efetuam logo ao terminar o trabalho; os tipos de
autoavaliagdo sdo: adequada e ndo adequada, global e diferenciada, de
previsdo, de resultado etc.). Junto com o desenvolvimento de cada
componente da atividade de estudo pode-se constatar o grau de autonomia
com que o aluno encara seu cumprimento e a capacidade do estudante para

19 Importa esclarecer que esta andlise ndo se coloca em oposi¢do aos pressupostos da Teoria Historico-Cultural,
especialmente no que se refere a Periodizacdo do Desenvolvimento Psiquico e a Teoria da Atividade. Ao
contrario, parte-se do reconhecimento de que ha especificidades nas atividades-guia ao longo das diferentes
épocas do desenvolvimento (infancia, adolescéncia e vida adulta). Contudo, a partir de investigagdes
contemporaneas, observa-se que, no que diz respeito a organizagdo da atividade de estudo, emergem elementos
estruturais comuns entre essas fases, sobretudo no que se refere as agdes e operagdes intelectuais requeridas para
a apropriagdo do conhecimento. Nesse sentido, sustenta-se que, embora as formas de manifestacdo e mediagdo
da atividade de estudo se diferenciem conforme o nivel de desenvolvimento, seus fundamentos podem ser
aplicados de maneira analoga em distintos niveis de ensino, desde que consideradas as condigdes concretas e as
particularidades dos sujeitos envolvidos.
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passar de um componente a outro. Todos os componentes mencionados da
atividade de estudo podem ser praticados em sua dindmica evolutiva do
primeiro ao décimo grau (Davidov; Markova, 2019b, p. 209-210).

Essas qualidades, desenvolvidas ao longo do processo educacional, sdo essenciais
tanto para o desenvolvimento dos estudantes quanto para o aperfeigoamento da pratica
docente, especialmente no contexto da formagao de professores de Educagao Fisica, objeto
desta investigacao.

A atividade de estudo, conforme delineada por Davidov (1987), € um processo
estruturado em etapas fundamentais que buscam promover o desenvolvimento intelectual por
meio da internalizagdo de procedimentos de solugdo de problemas e da apropriacao de
conceitos tedricos. Este processo comeca com o planejamento, passa pela descoberta de
relagdes universais do objeto de estudo e culmina na transformagao dessas relagdes em tarefas
concretas. Além disso, o controle e a avaliagdo sdo componentes centrais que garantem a
qualidade da aprendizagem e orientam o aluno em sua autorregulagio.

No contexto da formacdo de professores, especialmente na formacgdo docente em
Educacao Fisica, a compreensdo deste processo € essencial, uma vez que o desenvolvimento
da autonomia de estudo ¢ fundamental para o futuro docente. A internaliza¢do das fases da
"atividade de estudo" permite que o graduando adquira ndo apenas o dominio de contetidos
especificos, mas também desenvolva apropriacdes de qualidades necessarias para orientar o
aprendizado de seus alunos. A autonomia de estudo, que inicialmente ¢ mediada pelo
professor, se transforma progressivamente em uma habilidade independente dos alunos. Esse
desenvolvimento ndo ocorre de forma linear, mas ¢ parte de um processo dindmico em que o
professor universitario desempenha um papel ativo e colaborativo.

No que tange a "descoberta" das relagdes universais do objeto de estudo, Davidov
(1987) destaca que o professor deve orientar o aluno a transformar as situagdes de estudo,
promovendo a identificacdo de relagdes tedricas que servem como base para a resolucdo de
problemas praticos. Esta abordagem ¢ particularmente relevante na formagdo de professores
de Educacao Fisica, uma vez que o trabalho docente demanda a aplicacdo pratica de conceitos
tedricos em contextos educacionais variados.

A etapa de transformacao de tarefas concretas descrita por Davidov (1988) também ¢
essencial para que o aluno se prepare para enfrentar as situagdes praticas do ensino. A
capacidade de reconhecer e aplicar um procedimento geral de solucao em diferentes situacdes
educacionais ¢ uma habilidade que deve ser desenvolvida ao longo da formacdo docente,

permitindo ao futuro professor adaptar suas acdes a diferentes desafios e contextos escolares.
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Além disso, a avaliacdo qualitativa da aprendizagem proposta por Davidov (1988) vai
além da mera verificagdo de acertos e erros. Trata-se de um processo reflexivo, no qual o
aluno ¢ incentivado a analisar criticamente suas proprias agdes ¢ o grau de adequacao dos
procedimentos adotados para a solucdo das tarefas. Esse desenvolvimento reflexivo ¢ um
elemento chave para a formacdo de professores capazes de atuar de maneira autdbnoma e
consciente no ambiente escolar.

No entanto, como apontam Abrantes ¢ Bulhdes (2016), para que os professores em
formagdo possam desempenhar esse papel transformador, ¢ necessario que eles proprios se

vinculem ao conhecimento de maneira ativa e critica. O processo de formacao docente nao

\

pode se restringir a reproducao de conteudos académicos, mas deve ser orientado para a
construgdo de uma praxis que vise a transformacao social. Nesse sentido, a atividade de
estudo deve promover uma relagdo sistematica com o conhecimento, possibilitando que os
futuros professores ndo apenas compreendam o real, mas sejam capazes de transforma-lo.
Assim, compartilho dos ideais de Abrantes e Bulhdes (2016, p. 262-263) ao sinalizar a
complexa organizacdo que se espera de um futuro docente por meio da constru¢do de sua

tarefa de estudo:

A tarefa do jovem ¢ aprender para realizar no mundo uma praxis consciente
e transformadora. Aprender que sua geragdo pode criar uma nova sociedade,
que ¢ necessario conhecimento e organizagdo para a producdo do novo. Os
jovens, as criangas, os adultos e os velhos precisam aprender a lutar pelo
bem comum — e sd0 os jovens quem tém forga e tempo para empreender esse
projeto de humanidade distinto do fracassado projeto capitalista. Aprender
que néo basta reproduzir discursos, assimilar palavras de ordens e slogans. E
necessario saber agir no mundo e pensar autonomamente sobre a existéncia
humana. Nao basta impregnar a memoria de inutilidades, por meio do estudo
livresco e inutil — morto (€ possivel ser morto-vivo destilando inutilidades de
memoria). A tarefa do jovem ¢é aprender a ser contrario ao estudo do
simplesmente 1til, capaz de gerar lucro. Contrario ao estudo afeito a
calmaria de ndo perturbar a ociosidade e a tranquilidade daqueles que
normalizam a vida na sociedade de classes, em outras palavras, aprender a
lutar contra o amestramento capitalista; aprender que ha o que aprender
mesmo nessa sociedade de classes. [...] A tarefa do jovem ¢ aprender que a
luta pelo bem comum deve ser pensada em cada um nas lutas concretas, e
ndo pensadas por outrem. Existem lutas concretas no campo da educagio
para serem pensadas pelo jovem adulto: luta pela escola publica (para todos
— processo de humanizacdo), luta pela escola laica (de espirito cientifico) e
luta pela qualidade do ensino (ensino que promova desenvolvimento); luta
para que os individuos se produzam por meio das realizacdes mais
desenvolvidas da humanidade. Aprender que o aprender estd em unidade
com o ensino sistematizado.
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O desafio da formacgdo inicial de professores, portanto, reside em proporcionar as
condi¢des necessarias para que os graduandos adquiram ndo s6 o dominio técnico-cientifico
dos conteudos, mas também uma consciéncia critica sobre o papel social do professor. Isso
exige que os futuros docentes desenvolvam a capacidade de atuar de maneira autonoma e
reflexiva, orientando suas agdes educativas a partir de uma compreensdo profunda das
necessidades sociais e dos principios éticos que devem guiar a educagao (Oliveira, 1996;
Facci, 2004a; Saviani, 2011).

Portanto, a atividade de estudo, enquanto conceito-chave na formagao de professores,
pode oferecer uma contribui¢ao consideravel para a formagao inicial em Educacdo Fisica,
assim como para outras areas da docéncia. Importante ressaltar que o conteido assume
importante papel na mediagdo do processo educativo, na medida em que sua apropriagao,
orientada e sistematizada, constitui condi¢do para o desenvolvimento do pensamento tedrico,
permitindo ao sujeito ultrapassar o nivel empirico e apreender as relagdes essenciais dos
fenomenos. A atividade de estudo, portanto, proporciona uma estrutura metodologica para o
desenvolvimento de qualidades que possibilitam a formagao de professores reflexivos, criticos
e capazes de atuar de forma transformadora na sociedade.

Concluindo, a atividade de estudo, conforme definida pelos autores mencionados,
envolve uma estrutura sistematica que combina tarefas problematizadoras com agdes de
aprendizado, controle e avaliacdo. O planejamento cuidadoso por parte do professor, bem
como a participagdo ativa dos alunos, € essencial para o sucesso desse processo. Ao promover
o didlogo e a problematizagdo, essas atividades possibilitam o desenvolvimento cognitivo e a
apropriacdo critica dos conhecimentos tedricos, em um ambiente de ensino que valoriza a
construgao colaborativa do saber e o0 amadurecimento intelectual dos estudantes.

Isso posto, indago: que contribui¢cdes a compreensdo da atividade profissional e da
atividade de estudo pode aportar ao processo de formagao inicial de professoras e professores
de Educacao Fisica?

A partir da tese aqui defendida, compreendo que tais contribuigdes residem, sobretudo,
na possibilidade de reorganizar o Ensino Superior de modo a constituir, nos estudantes, uma
atividade de estudo efetivamente orientada para o desenvolvimento do pensamento tedrico e
da autonomia intelectual, o que serd analisado, de forma concreta, por meio da intervengao

formativa desenvolvida e apresentada na se¢dao subsequente.
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5 AS CONCEPCOES METODOLOGICAS EM EDUCACAO FiSICA:
FUNDAMENTOS PARA A INTERVENCAO FORMATIVA

A presente se¢ao tem como objetivo explicitar e analisar as principais concepgdes
metodologicas que historicamente orientam o ensino da Educacdo Fisica escolar, tomando
como referéncia as abordagens desenvolvimentista, critico-emancipatoria e critico-
superadora. Essas abordagens ndo apenas compdem o referencial tedrico da secdo, mas
constituem o proprio conteudo nuclear do processo de intervengdo formativa, isto ¢, o objeto
da atividade de estudo auténoma analisada nesta pesquisa. Para tanto, cada uma dessas
concepgdes serd tratada em subsecdes especificas, nas quais se buscard evidenciar seus
fundamentos tedricos, pressupostos pedagdgicos, objetivos formativos e implicagdes para a
organizag¢do do trabalho docente.

A elucidacdo dessas concepgdes metodoldgicas justifica-se, em primeiro lugar, pela
necessidade de fundamentar a pratica pedagogica docente em bases tedricas consistentes,
superando leituras ecléticas ou meramente instrumentais do ensino da Educacdo Fisica. Ao
mesmo tempo, a escolha desse contetido assume relevincia no ambito da atividade de estudo
proposta aos académicos na medida em que se trata de um tema recorrente nos concursos
publicos destinados a licenciados em Educagdo Fisica, configurando-se como conhecimento
objetivamente demandado. Desse modo, ao articular a importancia formativa do contetido
com sua presenga concreta nas exigéncias das relacdes de trabalho docente, a se¢do contribui
para a constituicdo do motivo da atividade de estudo, uma vez que o sentido atribuido a acao
de estudar emerge da relacdo entre a necessidade formativa do sujeito e a finalidade

socialmente posta para esse conhecimento.

5.1. ABORDAGEM DESENVOLVIMENTISTA

A abordagem desenvolvimentista da Educagdo Fisica escolar, sistematizada por Go
Tani e colaboradores na obra Educacdo Fisica Escolar: fundamentos de uma abordagem
desenvolvimentista (1988), constitui um marco no processo de renovacdo tedrica e
pedagogica da area no Brasil. Produzida em um contexto historico de transicdo e

questionamento dos modelos tradicionais de ensino da Educagdo Fisica, fortemente marcados
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pelo tecnicismo, pelo biologicismo e pela centralidade do rendimento, a proposta
desenvolvimentista emerge como tentativa de reorganizar o ensino a partir de fundamentos
cientificos do desenvolvimento humano, especialmente do desenvolvimento motor,
articulando-os as exigéncias educacionais da escola basica.

Na década de 1980, a Educacdo Fisica brasileira encontrava-se tensionada por
multiplos movimentos de critica & sua fun¢do social, a sua base epistemoldgica e as suas
praticas pedagdgicas. De um lado, consolidavam-se leituras que denunciavam a fragmentagao
do ensino, a énfase desmedida na performance e a reprodugao acritica de modelos esportivos.
De outro, emergiam esfor¢os de fundamentacdo cientifica que buscavam conferir maior
coeréncia entre os objetivos educacionais da escola e as especificidades do movimento
humano (Manoel, 2008). E nesse cenério que a abordagem desenvolvimentista se estrutura,
propondo que o ensino da Educacdo Fisica seja organizado a partir do conhecimento
sistematico sobre como o ser humano se desenvolve, aprende e aperfeigoa suas habilidades
motoras ao longo da vida.

Ao contrario de perspectivas que tratavam o movimento apenas como meio para
condicionamento fisico ou como fim em si mesmo, Tani et al. (1988) defendem que o
comportamento motor deve ser compreendido como expressao de um sistema complexo, no
qual diferentes dimensdes do desenvolvimento humano se articulam. Conforme afirmam os

autores:

H4 necessidade também de se compreender o papel desempenhado pelas
estruturas fisiologicas no comportamento motor. O movimento ¢ gerado
através de complexas interacdes que ocorrem a nivel do sistema nervoso
central e periférico, que processam as informagdes sensoriais, € outros
impulsos originados no proprio sistema (Tani ef al., 1988, p. 6).

Essa afirmacao revela uma base tedrica ancorada nas ciéncias do movimento humano,
mais precisamente com David Gallahue?®, especialmente na neurofisiologia e na
aprendizagem motora, afastando-se de explica¢des simplistas ou meramente mecanicistas.

Do ponto de vista epistemologico, a abordagem desenvolvimentista assume que o
comportamento humano nao pode ser reduzido a um unico dominio, mas resulta da intera¢dao
dindmica entre aspectos motores, cognitivos e afetivo-sociais. Os autores exemplificam essa
inter-relacdo ao afirmarem que “[...] o comportamento de um individuo no xadrez ¢

predominantemente cognitivo, embora os dominios motor e afetivo-social também estejam

20 David L. Gallahue (1937-2013) foi um importante pesquisador norte-americano na area do desenvolvimento
motor, reconhecido por suas contribuicdes aos estudos sobre o desenvolvimento motor ao longo da vida,
especialmente no contexto da Educacdo Fisica, com destaque para sua obra Understanding Motor Development.



101

envolvidos. O halterofilismo, por sua vez, ¢ predominantemente motor assim como a maioria
das habilidades desportivas” (Tani et al., 1988, p. 6). Essa compreensdo aproxima-se de um
rompimento com dicotomias tradicionais entre corpo ¢ mente, reconhecendo que toda agao
humana mobiliza, em maior ou menor grau, multiplas dimensdes do desenvolvimento.

A concep¢ao metodologica desenvolvimentista tem implicacdes diretas para a
Educacdo Fisica escolar, pois desloca o foco exclusivo do desempenho técnico para o
processo de aprendizagem e desenvolvimento dos alunos. Ao reconhecer que diferentes
atividades mobilizam diferentes dominios de maneira predominante, a abordagem
desenvolvimentista fornece ao professor critérios cientificos para a sele¢do, organizacao e
progressdo dos contetdos, respeitando as caracteristicas etarias e os niveis de
desenvolvimento dos estudantes.

Um dos conceitos centrais da proposta desenvolvimentista ¢ o de habilidades motoras
basicas ou padrdes fundamentais de movimento, compreendidos como a base sobre a qual se
constroem habilidades mais complexas e especificas. Segundo Tani et al. (1988, p. 87), “O
andar ¢ reconhecido como o primeiro padrao fundamental de movimento ou habilidade bésica
a se desenvolver. A ele se seguem outros padrdes fundamentais como o correr, arremessar,
receber, saltar, quicar, rebater e chutar”. Esses padrdes ndao sdao vistos como simples
movimentos isolados, mas como estruturas motoras que possibilitam ao sujeito ampliar suas
formas de interacdo com o ambiente fisico e social.

Os autores definem habilidade basica como “[...] uma atividade motora comum com
uma meta geral, sendo ela a base para atividades motoras mais avangadas e altamente
especificas” (Tani et al., 1988, p. 87). Essa definicdo explicita o carater estruturante dessas
habilidades no processo de desenvolvimento motor e, consequentemente, no planejamento
pedagbdgico da Educagdo Fisica escolar. Ensinar sem considerar a consolidacdo dessas
habilidades implica comprometer etapas fundamentais do desenvolvimento dos alunos.

A abordagem desenvolvimentista também se apoia em evidéncias empiricas sobre as
fases do desenvolvimento motor infantil, enfatizando a importancia de respeitar a progressao
natural desse processo. De acordo com os autores, “[...] até aproximadamente 6 a 7 anos de
idade, o desenvolvimento motor da crianca se caracteriza basicamente pela aquisi¢do,
estabilizacdo e diversificagio das habilidades bésicas” (Tani et al., 1988, p. 87). E nesse
periodo que essas habilidades atingem um padrdo considerado maduro, semelhante ao
observado em adultos. Posteriormente, entre aproximadamente 10 e 12 anos, o
desenvolvimento passa a se caracterizar pelo refinamento e pela combinacdo dessas

habilidades em padrdes cada vez mais complexos.
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A ndo observancia dessa progressdo, alertam os autores, pode levar a praticas
pedagdgicas inadequadas, como a especializacdo precoce, frequentemente associada a
superestimulacdo e a antecipacdo de exigéncias técnicas incompativeis com o nivel de
desenvolvimento da crianga. Nesse sentido, a abordagem desenvolvimentista assume um
posicionamento critico frente a praticas escolares que priorizam resultados imediatos ou o
desempenho esportivo em detrimento do desenvolvimento global do aluno.

Outro conceito-chave da proposta refere-se aos processos de diversificacdo e
complexificagdo do comportamento motor. Para Tani et al. (1988, p. 87), “Em
desenvolvimento motor temos basicamente dois processos fundamentais, ou seja, o aumento
da diversificacdo e da complexidade do comportamento”. A diversificagdo diz respeito ao
aumento do repertério de movimentos e variagdes, enquanto a complexidade refere-se a
interacao entre diferentes elementos do comportamento motor.

Os autores exemplificam esse processo ao descreverem como a crianga, inicialmente,
adquire o padrao fundamental de andar e, a partir dele, desenvolve variacdes em termos de
formas, velocidades e direcdes. Posteriormente, esses padroes diversificados se combinam
com outros, como correr, saltar ou quicar, dando origem a estruturas motoras mais complexas,
como o drible. Esse entendimento refor¢ca a necessidade de um ensino que valorize a
exploracdo, a variacdo e a experimentacdo motora, em oposicdo a modelos rigidos e
repetitivos.

No campo do ensino-aprendizagem das habilidades motoras, a abordagem
desenvolvimentista atribui centralidade ao erro de performance como elemento constitutivo
do processo educativo. Segundo os autores, “O aspecto que melhor caracteriza [0 processo de
aprendizagem]| sdo os erros de performance. Entretanto, este aspecto ¢, muitas vezes,
esquecido no processo ensino-aprendizagem de habilidades motoras” (Tani et al., 1988, p.
93). Essa afirmagao evidencia uma critica direta ao imediatismo pedagdgico promovido pela
escola e a sociedade na busca pela valorizacao exclusiva do resultado final.

Professores que desconsideram as limitagdes na capacidade de processamento de
informacdes dos alunos tendem a transmitir conteudos de forma excessiva e¢ desarticulada,
esperando desempenhos bem-sucedidos a curto prazo. Para a abordagem desenvolvimentista,
tal postura compromete o aprendizado, pois ignora o tempo necessario para que o aluno
reorganize seus esquemas motores € cognitivos.

Nesse contexto, o feedback pedagdgico assume papel central. Conforme destacam
Tani et al. (1988, p. 93), o feedback do professor ndo se limita a informar a ocorréncia do

erro, mas fornece “[...] importantes informagdes com relacdo as mudancas que os alunos
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necessitam introduzir no seu plano motor”. Cabe ao professor auxiliar o aluno a identificar a
origem do erro e a compreender quais ajustes sdo necessarios para aproximar o desempenho
realizado daquele desejado.

Para desempenhar adequadamente essa funcdo, o professor precisa desenvolver
competéncias especificas, como a capacidade perceptiva de observar o comportamento motor
dos alunos e o dominio dos conhecimentos sobre performance humana e aprendizagem
motora. Além disso, o feedback fornecido aos alunos também refor¢a o proprio processo de
ensino, permitindo a revisao de objetivos € métodos instrucionais (Tani et al., 1988).

Embora a obra de Tani er al. (1988) ndo se apresente explicitamente um tratado
filosofico, € possivel identificar, em sua fundamentagdo, uma concepg¢do de ser humano que
orienta toda a proposta desenvolvimentista. Trata-se de uma compreensao do sujeito como um
organismo em permanente processo de desenvolvimento, cujas agdes sdo resultantes da
interagdo dindmica entre estruturas bioldgicas, processos cognitivos, experiéncias afetivas e
relacdes sociais. Essa concepgdo rompe com visdes fragmentadas do corpo, historicamente
presentes na Educagado Fisica escolar, nas quais o movimento era tratado como mero objeto de
treino ou adestramento, apesar de té-lo (desenvolvimento motor) como aspecto central.

Ao reconhecer que o comportamento motor emerge de “[...] complexas interacdes que
ocorrem a nivel do sistema nervoso central e periférico” (Tani ef al., 1988, p. 6), os autores
assumem implicitamente uma visao sist€émica do ser humano, na qual o movimento nao ¢
apenas execu¢do mecanica, mas expressao organizada de processos internos e externos. Esse
entendimento aproxima a abordagem desenvolvimentista de correntes filosoficas que
concebem o homem como totalidade concreta, ainda que a €nfase recaia predominantemente
sobre os fundamentos biologicos e psicologicos do desenvolvimento.

No plano educacional, essa concepcdo sustenta a ideia de que ensinar Educacdo Fisica
implica criar condi¢des para que o aluno desenvolva progressivamente suas capacidades de
agir no mundo por meio do movimento. O corpo, nessa perspectiva, deixa de ser instrumento
passivo e passa a ser compreendido como mediagao fundamental entre o sujeito e o ambiente.
O movimento, portanto, ndo ¢ fim em si mesmo, mas meio privilegiado de interacdo,
exploragdo e constru¢do de competéncias (Manoel, 2008).

Essa orientacdo filos6fica também se manifesta na critica ao imediatismo pedagdgico e
a logica produtivista, fortemente presente em praticas escolares centradas no resultado. Ao
enfatizar o processo de aprendizagem e a importancia dos erros de performance, a abordagem
desenvolvimentista desloca o foco do produto final para o percurso formativo do aluno,

valorizando o tempo necessario para a reorganizagao das estruturas motoras e cognitivas.
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Do ponto de vista epistemologico, a abordagem desenvolvimentista se ancora no
didlogo com a ciéncia do movimento humano, especialmente com os estudos sobre
desenvolvimento motor e aprendizagem motora. O conhecimento que fundamenta a pratica
pedagogica ndo € construido a partir de tradigdes empiricas ou de modelos esportivos prontos,
mas de evidéncias cientificas que explicam como os seres humanos adquirem, estabilizam,
diversificam e refinam habilidades motoras ao longo da vida.

A nocdo de que o desenvolvimento motor ocorre por meio de processos de
diversificacdo e complexificacio do comportamento ¢ central nessa base epistemoldgica.
Conforme explicitam Tani et al. (1988), o aumento da diversificagdo refere-se a amplia¢ao do
repertdrio motor, enquanto a complexidade emerge da interacdo entre diferentes elementos do
comportamento, dando origem a estruturas mais elaboradas. Essa compreensdo sustenta uma
logica pedagodgica que valoriza a variabilidade da pratica e a progressdo gradual das
exigéncias motoras.

Ao reconhecer que habilidades motoras mais complexas se constroem a partir da
combinacdo de padrdes fundamentais previamente consolidados, a abordagem
desenvolvimentista oferece critérios objetivos para o planejamento curricular. Nao se trata de
escolher conteudos de forma aleatoria ou em funcdo de modismos esportivos, mas de
organizar o ensino respeitando a logica interna do desenvolvimento motor. Dessa forma, o
conhecimento cientifico orienta diretamente a pratica pedagogica, conferindo-lhe maior
coeréncia e intencionalidade.

Essa base epistemoldgica também se expressa na valorizacdo do erro como fonte de
informacao para o processo de aprendizagem. Ao contrdrio de perspectivas normativas, que
tratam o erro como falha a ser eliminada, a abordagem desenvolvimentista o compreende
como indicador do estagio de desenvolvimento do aluno e como elemento essencial para a
reorganizagdo do plano motor. O erro, nesse sentido, deixa de ser um problema e passa a ser
um dado pedagogico fundamental. Nessa perspectiva, o professor assume um papel ativo e
altamente qualificado no processo de ensino-aprendizagem. Longe de ser um mero
transmissor de exercicios ou um observador passivo da pratica dos alunos, o docente ¢
concebido como mediador do processo de desenvolvimento motor, responsavel por criar
situagdoes de aprendizagem adequadas, observar atentamente as performances dos alunos e
intervir pedagogicamente de forma intencional por meio do que os autores denominam de
feedbacks (Tani ef al., 1988).

A capacidade de identificar e interpretar os erros de performance ¢ apresentada como

uma das competéncias centrais do professor. Segundo Tani ef al. (1988), muitos docentes, ao
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desconsiderarem as limitagdes na capacidade de processamento de informagdes dos alunos,
acabam por transmitir conteidos que excedem suas possibilidades reais de aprendizagem,
esperando resultados imediatos. Essa postura revela uma incompreensdo do processo de
aprendizagem motora e reforga praticas pedagogicas centradas no produto final.

O feedback pedagogico, nesse contexto, ¢ concebido como instrumento essencial para
a aprendizagem. Os autores destacam que o feedback nao se restringe a informar que o aluno
errou, mas fornece “[...] importantes informagdes com relagdo as mudangas que os alunos
necessitam introduzir no seu plano motor” (Tani et al., 1988, p. 93). Trata-se, portanto, de
uma interven¢do qualitativa, que orienta o aluno sobre como ajustar sua a¢do na proxima
tentativa.

Além disso, o feedback desempenha uma funcdo diagnostica para o proprio professor,
pois “[...] fornece informacdes relevantes para uma revisdo dos objetivos e dos métodos
instrucionais adotados” (Tani et al., 1988, p. 93). Assim, o processo de ensino-aprendizagem
¢ concebido como dinamico e reflexivo, exigindo do docente constante andlise e
replanejamento de sua pratica.

Para desempenhar adequadamente esse papel, o professor precisa dominar
conhecimentos sobre o mecanismo da performance humana e sobre o processo de
aprendizagem motora. Isso implica compreender como os alunos percebem, processam e
executam informacdes motoras, bem como reconhecer as diferencas individuais nos ritmos e
trajetorias de desenvolvimento. A formagdo docente, nessa perspectiva, assume carater
técnico-cientifico, exigindo solida base tedrica para sustentar a pratica pedagogica.

A apropriacdo da abordagem desenvolvimentista pelos professores de Educacao Fisica
exige a internalizacio de um conjunto de conceitos estruturantes que orientam o
planejamento, a execugdo e a avaliagdo das aulas. Entre esses conceitos, destacam-se o (a)
desenvolvimento motor, as (b) habilidades motoras basicas, a (c) progressao pedagogica, a (d)
variabilidade da pratica, o (e) erro de performance e o (f) feedback.

O conceito de (a) desenvolvimento motor ¢ fundamental, pois permite ao professor
compreender que o movimento humano se transforma qualitativamente ao longo do tempo,
seguindo principios de progressdo, diversificagdo e complexificacdo. Essa compreensdo
impede praticas pedagogicas descontextualizadas, que desconsideram as caracteristicas etarias
e os niveis de desenvolvimento dos alunos.

As (b) habilidades motoras basicas constituem outro eixo central da abordagem. Ao

reconhecé-las como base para habilidades mais complexas e especificas, o professor passa a
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valorizar atividades que promovam a aquisi¢do, estabilizacdo e diversificacdo desses padrdes
fundamentais, especialmente nos anos iniciais da escolarizagao.

A (c) progressdao pedagogica decorre diretamente dessa logica desenvolvimentista.
Ensinar implica organizar situagdes de aprendizagem que avancem gradualmente em termos
de exigéncia motora e cognitiva, respeitando o tempo necessario para que os alunos
consolidem suas aprendizagens. Essa progressdo ndo ¢ rigida, mas orientada por principios
cientificos do desenvolvimento motor.

A (d) variabilidade da pratica ¢ outro conceito essencial, pois favorece a diversificacao
do comportamento motor ¢ amplia as possibilidades de adaptagdo dos alunos a diferentes
contextos. Ao variar formas, ritmos, direcdes e combinagdes de movimentos, o professor cria
condigdes para que os alunos desenvolvam estruturas motoras mais flexiveis e complexas.

Por fim, o (e) erro de performance e o (f) feedback pedagogico configuram-se como
elementos centrais da pratica docente. Apropriar-se desses conceitos implica abandonar uma
pedagogia punitiva ou imediatista e assumir uma postura formativa, na qual o erro ¢
compreendido como parte constitutiva do processo de aprendizagem e o professor necessita
compreendé-lo e dar um retorno para o aluno e, também, para si mesmo. Sao esses conceitos
que devem ser formados e apropriados pelos académicos participantes da intervencao
formativa desta investigacao.

A abordagem desenvolvimentista de Tani et al. (1988) representa uma importante
contribuicdo para a Educacdo Fisica escolar, no periodo em que foi formulada, ao oferecer
uma base cientifica solida para o ensino do movimento humano. Ao articular conhecimentos
do desenvolvimento motor ¢ da aprendizagem motora com a pratica pedagdgica, a proposta
confere maior coeréncia e intencionalidade ao trabalho docente.

Entretanto, como toda abordagem, apresenta limites que precisam ser considerados
criticamente, especialmente quando analisada a luz de concepgdes pedagogicas mais amplas,
como aquelas que enfatizam as dimensdes historicas, sociais e culturais do movimento
humano. Ainda assim, sua contribuicdo permanece relevante, sobretudo no que se refere a
organizacdo do ensino, a valorizagdo do processo de aprendizagem e a qualificacdo da
intervengdo pedagogica do professor.

No contexto da formagdao de professores, a abordagem desenvolvimentista oferece
instrumentos conceituais importantes para a compreensao do movimento humano e para a
superacao de praticas espontaneistas ou meramente reprodutivas. Sua apropriacado critica pode
contribuir para a constru¢do de uma Educacgao Fisica escolar mais consciente, fundamentada e

comprometida com o desenvolvimento integral dos alunos.
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5.2. ABORDAGEM CRITICO-EMANCIPATORIA

Sistematizada por Elenor Kunz primeiramente na obra Educa¢do Fisica: ensino &
mudan¢a, em 1991, mas aprofundada e discutida na obra Transformagao didatico-pedagodgica
do esporte, em 1994, a abordagem metodoldgica critico-emancipatéria em Educacdo Fisica
manifesta-se como uma critica radical as concepcdes tecnicistas, funcionalistas e
instrumentalizadoras do movimento humano que historicamente marcaram o ensino da
Educacdo Fisica escolar. Diferentemente das abordagens que compreendem o movimento
apenas como meio para o desenvolvimento de capacidades fisicas ou para a reproducdo de
gestos técnicos padronizados, Kunz propde uma ruptura epistemoldgica ao conceber o
movimento humano como uma forma de linguagem, carregada de sentidos, significados e
intencionalidades historicamente produzidas.

O contexto de elaboracdio dessa abordagem esta diretamente vinculado as
transformagdes ocorridas no campo da Educacao Fisica brasileira a partir da década de 1980,
momento em que se intensificam as criticas ao paradigma biologicista e ao modelo
esportivizado de ensino. Nesse cenario, Kunz (2004) dialoga fortemente com a Teoria Critica
da Sociedade, especialmente com autores da Escola de Frankfurt, como Adorno e
Horkheimer, bem como com contribui¢des da fenomenologia e da pedagogia critica. O autor
assume explicitamente que o esporte e as praticas corporais ndo sao neutros, mas expressam
contradigdes sociais, relagdes de poder, formas de dominag¢do e também possibilidades de
resisténcia e emancipagao (Lima, 2023).

Nessa perspectiva, Kunz afirma que o esporte, quando transposto para a escola sem
mediagdes pedagogicas criticas, tende a reproduzir valores como o rendimento, a competi¢do
exacerbada, a exclusdo e a hierarquizacdo dos sujeitos. Assim sendo, torna-se imprescindivel
uma transformacao didatico-pedagogica do esporte que ndo se limite a adaptacdo de regras ou
a simplificacdo técnica, mas que incida diretamente sobre os sentidos sociais e educativos do

que Kunz denomina de cultura de movimento (Tinoco; Araujo, 2020).

A transformagdo pratica de uma modalidade esportiva sempre existiu. O
problema, no entanto, consiste em que essa transformagdo atende,
normalmente, ao interesse técnico ¢ uma modalidade, ou seja, transforma-se
determinada modalidade esportiva, reduzindo a sua complexidade ¢ as suas
exigéncias, para melhor poder “iniciar” o jovem/aluno na modalidade. O
objetivo que venho propondo desde o inicio deste trabalho é justamente
superar o interesse técnico do ensino e assumir um interesse critico-
emancipatorio. Essa possibilidade, no ensino da Educacdo Fisica, ndo ¢
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possivel ser alcangada pela simples transformacgdo das atividades praticas
rotineiramente realizadas. E necessario que cada disciplina se torne um
verdadeiro campo de estudos e de pesquisa, também, a Educagdo Fisica.
Afinal de contas os alunos visitam a escola para estudar e ndo para se
divertir (embora o estudo possa se tornar algo divertido) ou para praticar
esportes e jogos (embora essa pratica também tenha a sua importancia).
(Kunz, 2004, p. 138).

Um dos pilares centrais da abordagem critico-emancipatoria ¢ a compreensao do
movimento humano como linguagem. Para Kunz, o movimento ndo pode ser reduzido a uma
execugdo biomecanica ou a um comportamento motor externamente perceptivel. Ele &, antes
de tudo, uma forma de expressao e comunicagdo do sujeito com o mundo. O autor afirma que
o movimento humano deve ser compreendido como uma pritica social carregada de
significados culturais e historicos, que expressa modos de ser, sentir e agir no mundo (Kunz,

2004; Tindco; Araujo, 2020).

Uma teoria pedagodgica no sentido critico-emancipatorio precisa, na pratica,
estar acompanhada de uma didatica comunicativa, pois ela devera
fundamentar a fun¢do do esclarecimento e da prevaléncia racional de todo
agir educacional. E uma racionalidade com o sentido do esclarecimento
implica sempre uma racionalidade comunicativa. Devemos pressupor que a
educacdo ¢é sempre um processo onde se desenvolvem ‘“agdes
comunicativas”. O aluno enquanto sujeito do processo de ensino deve ser
capacitado para sua participagdo na vida social, cultural e esportiva, o que
significa ndo somente a aquisi¢do de uma capacidade de agdo funcional, mas
a capacidade de conhecer, reconhecer ¢ problematizar sentidos e significados
nesta vida, através da reflexao critica. A capacidade comunicativa ndo € algo
dado, simples produto da natureza, mas deve ser desenvolvida. E para
desenvolvé-la temos um atributo que nos destaca do mundo dos animais [...]
(Kunz, 2004, p. 31)

Nesse sentido, o ensino, de acordo com Kunz (2004), visa o desenvolvimento de trés
competéncias, a saber: competéncia objetiva, refere-se a apropriagdo de conhecimentos por
meio de um ensino estruturado, intencional e sistematicamente organizado, orientado por
principios racionais; competéncia social, diz respeito a capacidade de atuar coletivamente,
envolvendo-se em praticas pautadas na cooperagdo, na solidariedade e na participagdo nas
relagdes com os outros; € competéncia comunicativa, relaciona-se a habilidade de expressar
ideias com clareza e compreender o outro, avan¢ando da linguagem cotidiana para formas
mais elaboradas e conscientes de comunicacao.

Essa concepc¢ao rompe com a racionalidade técnica dominante que tende a fragmentar
o corpo, objetificar o movimento e subordinar a pratica pedagdgica a modelos de eficiéncia e

desempenho esportivo. Ao contrario, a abordagem critico-emancipatéria se fundamenta em
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uma racionalidade critica que busca compreender o movimento em sua totalidade, articulando
dimensdes corporais, cognitivas, afetivas, sociais e culturais.

Kunz (2004) enfatiza que a racionalidade critica implica deslocar o foco do “como
fazer corretamente” para o “por que fazemos”, “para quem fazemos” e “a servico de quais
interesses sociais determinadas praticas corporais s3o organizadas”. Nesse sentido, a
Educacdo Fisica deixa de ser um espago de mera reproducio de técnicas esportivas e passa a
constituir-se como um campo de problematizac¢ao da cultura corporal de movimento.

Outro conceito-chave da abordagem critico-emancipatéria ¢ a compreensao do esporte
como fendmeno social. Kunz (2004) destaca que o esporte moderno ¢ uma constru¢ao
historica vinculada ao desenvolvimento do capitalismo industrial, as formas de controle do
tempo e do corpo e a logica do espetaculo e do consumo. Ao ser incorporado pela escola sem
reflexado critica, o esporte tende a reforgar padrdes excludentes, meritocraticos € competitivos.
Nesse sentido, faz-se necessario, segundo o autor, uma transformac¢ao didatico-pedagogica do
esporte para inseri-lo no contexto escolar.

A transformacdo didatico-pedagdgica do esporte, portanto, exige que professores e
alunos analisem criticamente suas estruturas, regras, valores e significados. Isso implica
questionar, por exemplo, por que determinadas modalidades sdo privilegiadas em detrimento
de outras, quem sdo os sujeitos que tradicionalmente ocupam posicoes de destaque no esporte
e quais corpos sdo invisibilizados ou marginalizados. Nesse sentido, Kunz propde que o
ensino do esporte na escola deve criar condi¢des para que os alunos compreendam o esporte
ndo apenas como pratica motora, mas como um fendmeno cultural que expressa conflitos
sociais, ideologias e relacdes de poder. Essa compreensdo amplia a perspectiva da Educacao
Fisica escolar e contribui para a formacao de sujeitos criticos e reflexivos.

O conceito de emancipagdo também ocupa um lugar central na abordagem critico-
emancipatdria e constitui um dos principais objetivos formativos da Educacao Fisica escolar.
Para Kunz (2004), emancipar ndo significa simplesmente tornar o aluno “auténomo” no
sentido liberal do termo, mas possibilitar que ele desenvolva a capacidade de compreender
criticamente a realidade social e de posicionar-se frente a ela.

A emancipagdo esta diretamente relacionada ao desenvolvimento da consciéncia
critica e a superagdo de formas de dominagdo que se manifestam também nas praticas
corporais. Kunz afirma que a Educagao Fisica pode contribuir para processos emancipatorios
quando cria espacos de didlogo, reflexdo e participagdo ativa dos alunos na construgdo das
praticas pedagogicas (Kunz, 2004). Nesse sentido, a emancipagdo ndo ¢ um resultado

imediato, mas um processo historico e pedagdgico, que se constroi na relagdao entre sujeitos,
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conteudos e contextos sociais. Assim, cabe ao professor organizar situagdes de ensino que
favoregam a problematizagdo das experiéncias corporais ¢ a reflexdo sobre seus significados
sociais.

A abordagem critico-emancipatoria atribui especial importancia ao dialogo
pedagdgico como principio organizador da pratica educativa. Inspirado em pressupostos da
pedagogia critica, Kunz (2004) defende que o processo de ensino-aprendizagem deve ser
construido de forma dialdgica, reconhecendo os alunos como sujeitos historicos, portadores
de saberes e experiéncias que precisam ser considerados no planejamento e desenvolvimento
das aulas.

A ideia do didlogo pedagdgico é de romper com a logica transmissiva e hierarquica do
ensino tradicional e, assim, promover a participag¢do ativa dos alunos. Isso significa que os
estudantes ndo sao apenas executores de tarefas previamente definidas pelo professor, mas
participantes ativos na defini¢do de conteudos, regras, formas de organizagdo e avaliacdo das
praticas corporais. Para o autor, a participacdo ativa dos alunos fortalece processos de
identificacdo, pertencimento e responsabilizagdo coletiva, além de contribuirem para a
construgdo de sentidos mais amplos para o0 movimento € o esporte na escola. Dessa forma, o
ensino da Educacgdo Fisica passa a valorizar ndo apenas o produto final da agao motora, mas o
processo de reflexdo, negociagdo e construcao coletiva do conhecimento.

Para que a abordagem critico-emancipatoria se concretize no cotidiano escolar, ¢
fundamental que os professores se apropriem criticamente de seus conceitos-chave. Isso exige
uma formagdo docente que ultrapasse o dominio técnico das modalidades esportivas e inclua
uma soélida compreensdao dos fundamentos filosoéficos, socioldgicos e pedagodgicos da
Educagdo Fisica. O professor, nessa perspectiva, assume o papel de mediador critico do
processo educativo, organizando situagdes de ensino que promovam a reflexdo, o didlogo e a
participacdo dos alunos. Kunz (2004) destaca que essa mediacdo exige sensibilidade
pedagogica, capacidade de escuta e disposicdo para rever constantemente os proprios
pressupostos e praticas.

A concretiza¢do da abordagem critico-emancipatdria no contexto escolar exige que o
professor organize situacdes de ensino que ultrapassem a simples reproducdo de técnicas
esportivas e promovam experiéncias pedagogicas carregadas de sentido para os alunos. Kunz
(2004) enfatiza que tais situacdes devem possibilitar aos estudantes vivenciar, refletir e
ressignificar o movimento e o esporte, compreendendo-os como praticas sociais

historicamente constituidas.



111

Nesse sentido, o ensino do esporte passa a ser estruturado a partir de problemas
pedagdgicos, e ndo de sequéncias técnicas fechadas. O professor ¢ convocado a criar situagdes
em que os alunos possam questionar regras, modificar formas de organizagdo das praticas,
analisar criticamente comportamentos competitivos e discutir os valores que permeiam o
esporte. Assim, essa organizacdo didatica favorece a emergéncia do didlogo pedagdgico e da
participacdo ativa dos estudantes, elementos centrais para o processo emancipatorio.

E importante ressaltar que, para Kunz (2004), a abordagem critico-emancipatéria nio
nega a aprendizagem de habilidades motoras ou de aspectos técnicos, mas os reinsere em um
contexto pedagodgico mais amplo, no qual o sentido social do movimento deve ser
permanentemente problematizado. Assim, aprender um gesto esportivo deixa de ser um fim
em si mesmo € passa a constituir-se como um meio para a compreensao critica da pratica
corporal.

O conceito de corporeidade, embora nem sempre explicitado de forma sistematica,
atravessa toda a obra (Kunz, 2004) ao indicar que o corpo é o lugar onde se inscrevem as
experiéncias sociais, culturais e histdricas dos sujeitos. O movimento, enquanto linguagem,
expressa essas experiéncias e, a0 mesmo tempo, constitui um meio privilegiado para a
construg¢do da consciéncia critica. Nessa perspectiva, a Educagdo Fisica deixa de ocupar um
lugar marginal no curriculo escolar e assume um papel central na formag¢do de sujeitos
capazes de interpretar criticamente a realidade. O movimento corporal, longe de ser apenas
expressdo bioldgica, torna-se um campo de producdo de sentidos, no qual os alunos podem
reconhecer contradi¢des sociais, questionar normas estabelecidas e construir novas formas de
agir no mundo.

Apesar de suas contribuigdes teoricas e pedagdgicas, a abordagem critico-
emancipatdria ndo esta isenta de limites e tensoes, especialmente quando confrontada com as
condi¢des concretas da escola. Kunz reconhece que a implementagdo de uma pedagogia
critica do esporte enfrenta obstaculos relacionados a formacdo inicial e continuada dos
professores, a cultura escolar tradicional e as exigéncias institucionais que ainda privilegiam
resultados, desempenho e padronizagao.

Um dos principais desafios diz respeito a apropriagdo superficial dos conceitos da
abordagem. Quando termos como ‘“emancipacao”, “dialogo pedagodgico” ou “‘participagao
ativa” sao utilizados apenas de forma retdrica, sem uma efetiva transformagdo das praticas
pedagdgicas, corre-se o risco de esvaziamento critico da proposta. A emancipacdo, nesse
caso, pode ser reduzida a um discurso abstrato, desconectado das experiéncias concretas dos

alunos conforme estabelece a abordagem.
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Ao dialogar com outras abordagens criticas da Educagdo Fisica, como a critico-
superadora, que serd apresentada no proximo subitem, a proposta de Kunz apresenta tanto
aproximacodes quanto distanciamentos. Ambas compartilham o compromisso com a superagao
de modelos tradicionais € com a formagdao de sujeitos criticos. No entanto, enquanto a
abordagem critico-superadora se ancora fortemente no materialismo histérico e na
centralidade do trabalho como categoria fundante da pratica social, a abordagem critico-
emancipatdria enfatiza a linguagem, o didlogo e a racionalidade comunicativa como eixos
estruturantes do processo educativo.

Nesse cendrio, autoras como Taffarel e Morschbacher (2013), indicam algumas
limitagdes e divergéncias de ordem tedrica acerca da abordagem proposta por Kunz. Para as
autoras, a proposta de emancipagdo de Kunz ¢ apenas no campo superficial, pois nao ¢
possivel emancipar-se apenas com o esclarecimento dos sujeitos. Taffarel e Morschbacher
(2013) sustentam que a emancipacao humana somente pode se efetivar por meio da ruptura
com a sociedade capitalista, o que ¢ defendido na abordagem critico-superadora. Nessa
perspectiva, a abordagem critico-emancipatdria ndo alcanca a emancipagdo, pois permanece
no plano da superficialidade, limitando-se a ajustes pontuais que ndo enfrentam as bases
estruturais do capitalismo e, consequentemente, acaba contribuindo para a manutencao do
status quo.

Essa diferenca tedrica repercute diretamente nas praticas pedagogicas. Na abordagem
critico-emancipatoria, a énfase recai sobre a experiéncia vivida do movimento, a interpretacao
dos significados atribuidos pelos sujeitos e a construcdo coletiva do conhecimento por meio
do didlogo. O esporte, nesse contexto, ¢ tratado menos como conteudo a ser superado ou
transformado estruturalmente e mais como fendmeno a ser compreendido criticamente a partir
da experiéncia dos alunos.

Essas distingdes ndo devem ser compreendidas como um conflito insolivel, mas como
expressoes de diferentes matrizes teodricas que enriquecem o campo da Educagdo Fisica
escolar. A analise comparativa entre abordagens possibilita ao professor ampliar seu
repertdrio teorico e pedagogico, favorecendo escolhas mais conscientes e fundamentadas, e ¢
nesse cendrio que a interven¢do formativa, proposta nesta investigacao, justifica-se e objetiva
contribuir com os sujeitos participantes. A consolidagdo da abordagem critico-emancipatéria
na pratica pedagdgica requer que os professores se apropriem criticamente de um conjunto de
conceitos fundamentais, como: (a) emancipacdo, (b) racionalidade critica, (c) movimento
como linguagem, (d) esporte como fendmeno social, (e) didlogo pedagdgico, e (f)

participacao ativa dos alunos.
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5.3. ABORDAGEM CRITICO-SUPERADORA

A abordagem metodoldgica critico-superadora da Educagdo Fisica, sistematizada por
Carmen Lucia Soares, Celi Taffarel, Maria Elizabeth Varjal, Lino Castellani Filho, Micheli
Ortega Escobar e Valter Bracht na obra Metodologia do Ensino de Educagdo Fisica, constitui
um marco histérico no movimento de renovagao critica da area no Brasil. Também conhecida
como “Coletivo de Autores”, a abordagem foi elaborada no contexto das profundas
transformagdes sociais, politicas e educacionais que marcaram o final da década de 1980,
emergindo como uma resposta tedrica e pedagogica a hegemonia de modelos biologicistas,
tecnicistas e funcionalistas que, até entdo, orientavam majoritariamente a pratica da Educagao
Fisica escolar.

O livro do Coletivo de Autores insere-se no esfor¢o coletivo de construcao de uma
Educacdo Fisica comprometida com a transformacdo social, assumindo explicitamente o
materialismo histérico como fundamento tedrico-metodoldgico, na qual o objetivo consiste
em “[...] oferecer aos professores de Educacao Fisica um referencial teorico capaz de orientar
uma pratica docente comprometida com o processo de transformagdo social.” (Soares et al.,
1992, p. 33).

Diferentemente de propostas que buscam apenas reformar métodos ou técnicas de
ensino, a abordagem critico-superadora propde uma reorientacdo radical do sentido da
Educacgao Fisica na escola, compreendendo-a como uma pratica pedagogica que integra o
projeto histérico de superacdo das desigualdades sociais. Nesse sentido, os autores afirmam

que:

Os interesses historicos da classe trabalhadora vém se expressando através
da luta e da vontade politica para tomar a dire¢do da sociedade, construindo
a hegemonia popular. Essa luta se expressa através de uma agdo pratica, no
sentido de transformar a sociedade de forma que os trabalhadores possam
usufruir do resultado de seu trabalho. [...] O presente texto trata de uma
pedagogia emergente, que busca responder a determinados interesses de
classe, denominada aqui de critico-superadora. (Soares et al., 1992, p. 14).

Essa afirmacdo sintetiza o nucleo epistemologico da abordagem: a Educacdo Fisica
deixa de ser entendida como mera atividade fisica ou treinamento corporal e passa a ser
reconhecida como trabalho educativo com um campo especifico de conhecimento

historicamente produzido pela humanidade, possuindo a luta de classes como base. Dessa
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forma, a abordagem critico-superadora fundamenta-se no materialismo histérico®!, assumindo
que a realidade social ¢ marcada por contradi¢cdes € que a educacdo participa ativamente da
reproducao ou da transformagdo dessas condi¢des. Para Soares et al. (1992), nao € possivel
pensar a Educacao Fisica de forma neutra ou descontextualizada, pois toda pratica pedagogica
estd vinculada a um projeto historico de sociedade.

Soares et al. (1992) explicitam que o ensino da Educacdo Fisica deve estar articulado
aos interesses da classe trabalhadora, contribuindo para a formagao de sujeitos capazes de
compreender criticamente a realidade e intervir nela. Nesse horizonte, a escola ¢
compreendida como um espago de disputa ideologica, e a Educagdo Fisica, como componente
curricular, assume responsabilidades formativas que extrapolam o desenvolvimento de
habilidades motoras.

A critica central proposta por Soares et al. (1992) dirige-se a concepgao tradicional de
Educacdo Fisica, que fragmenta o corpo, naturaliza as praticas corporais e esvazia seu
conteudo histérico e social. Ao contrario, a abordagem critico-superadora entende que as
praticas corporais expressam relagdes sociais, modos de produgdo da vida e formas de
organizag¢do cultural, sendo, portanto, passiveis de andlise critica.

No plano epistemologico, a categoria central da abordagem critico-superadora ¢ a
cultura corporal. Soares et al. (1992) definem a cultura corporal como o conjunto de praticas
corporais historicamente produzidas pela humanidade, tais como jogos, ginastica, lutas,
acrobacias, mimica, esportes e outras formas de expressao corporal. Os autores defendem que
os estudantes precisam compreender que a produ¢do humana presente nas manifestagdes da
cultura corporal “[...] expressa um determinado estagio da humanidade e que ndo foi assim em
outros momentos historicos.” (Soares et al., 1992, pp. 21-22). Essa compreensao rompe com
concepcdes naturalizantes do movimento humano e reposiciona o ensino da Educagdo Fisica
como um trabalho sistematico com conhecimentos socialmente produzidos. O conteudo da
disciplina ndo ¢ o movimento em si, mas os significados sociais e historicos das praticas
corporais.

Assim, ensinar Educacdo Fisica implica possibilitar aos alunos a apropriacdo critica

desse patrimonio cultural, compreendendo suas origens, transformacgdes, fungdes sociais e

21 Soares et al. (1992) adotam o materialismo histérico como fundamento teérico-metodologico, reconhecem a
existéncia da sociedade de classes e se posicionam em defesa da classe trabalhadora. Contudo, cabe destacar que
a literatura académica aponta debates acerca de determinadas categorias utilizadas pelo Coletivo de Autores,
como emancipa¢do humana e trabalho, as quais, em algumas interpretagdes, apresentam tensdes em relagéo
aos pressupostos marxianos, sobretudo por niao expressarem, em certos momentos, a radicalidade tedrica
presente em Karl Marx e Friedrich Engels.
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contradigdes. A aprendizagem deixa de ser apenas vivencial e passa a ser também conceitual,
historica e reflexiva.

Como o conceito de emancipacao foi mal interpretado na abordagem critico-
emancipatdria, conforme destacada a critica realizada por Taffarel ¢ Morschbacher (2013) no
subitem anterior, considera-se importante efetuar um destaque para a concepg¢do de superagdo
da abordagem critico-superadora. O conceito de superacdo ocupa um lugar central na
abordagem critico-superadora ¢ ndo deve ser confundido com a ideia de rendimento ou
desempenho individual. Superar, nesse contexto, significa ultrapassar formas alienadas de
apropriacdo da cultura corporal, avangando em direcdo a uma compreensdo critica da
realidade social.

Soares ef al. (1992) destacam que o ensino deve contribuir para que os alunos superem
0 senso comum, a visdo fragmentada do corpo e a naturalizacdo das praticas corporais. Essa
superacao ocorre por meio da media¢ao pedagogica intencional, que articula pratica e teoria,
vivéncia e reflexdo, experiéncia corporal e conhecimento conceitual. Dessa forma, a
Educacdo Fisica assume um papel estratégico na formacdo da consciéncia critica, ao
possibilitar que os alunos compreendam como as manifestacdes da cultura corporal sdo
historicamente moldadas pelas relagdes sociais de producao.

A metodologia proposta pela abordagem critico-superadora (Soares et al., 1992)
organiza-se a partir de categorias fundamentais do materialismo historico, como totalidade (ao
defender o ensino de tudo o que foi produzido pelo homem ao longo do tempo), historicidade
(na defesa pela articulagdo historica da producdo das manifestagcdes corporais) e contradi¢do
(quando compreende a sociedade de classes e defende que o ensino problematize-a), ainda
que com algumas limitac¢des, conforme destacado em nota de rodapé anteriormente. O ensino
ndo deve fragmentar os contetidos, mas situd-los em uma totalidade social mais ampla,
evidenciando suas determinagdes histdricas. Soares et al. (1992) defendem que o tratamento
metodoldgico dos conteudos da cultura corporal deve seguir uma légica que va do concreto
vivido ao concreto pensado, superando tanto o empirismo quanto o verbalismo. Para tanto,
faz-se necessario que o professor planeje aulas que articulem momentos de experiéncia
corporal, andlise critica e sistematiza¢do conceitual. Nesse sentido, o professor deixa de ser
um mero aplicador de atividades e assume o papel de mediador do conhecimento,
organizando situacdes didaticas que favorecam a reflexao critica dos alunos sobre as praticas
corporais (Soares et al., 1992).

Compreende-se, nesta tese, que, para a efetivacdo da abordagem critico-superadora,

faz-se necessario que os professores se apropriem criticamente de um conjunto de conceitos
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estruturantes, sendo eles: (a) cultura corporal, (b) trabalho pedagogico, (c) totalidade, (d)
contradi¢do, (e) luta de classes e (f) superagdo. Além de compreender esses conceitos, €
imprescindivel que o docente assimile que sua pratica escolar, a partir da abordagem critico-
emancipatoria, precisa refletir trés caracteristicas especificas: (i) diagnostica, (ii) judicativa e

(ii1) teleoldgica. Sobre isso, os autores definem:

Diagnostica, porque remete & constatacdo e leitura dos dados da realidade.
Esses dados carecem de interpretagdo, ou seja, de um julgamento sobre eles.
Para interpreta-los, o sujeito pensante emite um juizo de valor que depende
da perspectiva de classe de quem julga, porque os valores, nos contornos de
uma sociedade capitalista, sdo de classe. Dessas consideragdes resulta que a
reflexdo pedagdgica é judicativa, porque julga a partir de uma ética que
representa os interesses de determinada classe social. E também teleologica,
porque determina um alvo onde se quer chegar, busca uma direcao. Essa
direcdo, dependendo da perspectiva de classe de quem reflete, podera ser
conservadora ou transformadora dos dados da realidade diagnosticados e
julgados. (Soares et al., 1992, pp. 14-15).

Desse modo, a apropriacao consciente e articulada desses conceitos ndo se reduz a um
dominio teérico abstrato, mas se constitui como condi¢do objetiva para a organizagdo do
trabalho pedagdgico orientado pela abordagem critico-superadora. Ao compreender a cultura
corporal como expressdo histérica das relacdes sociais e ao assumir a totalidade, a
contradi¢do, a luta de classes e a superacdo como categorias analiticas do real, o professor
passa a orientar sua pratica a partir de uma leitura critica da realidade concreta em que atua.

Nessa perspectiva, as dimensdes diagnostica, judicativa e teleoldgica da pratica
pedagogica deixam de ser procedimentos formais e assumem centralidade como mediagdes
conscientes do processo educativo, permitindo que o ensino da Educacdo Fisica se organize
com base em finalidades formativas comprometidas com a transformacao social. No interior
da producdo teodrica vinculada a abordagem critico-superadora (Soares et al., 1992), a
abordagem ¢ compreendida para além do ambito estritamente metodolégico, sendo
caracterizada como um projeto pedagogico de natureza politica, no qual se atribui ao docente
a exigéncia de posicionamento ético, rigor tedrico e intencionalidade pedagodgica voltada a
formagdo omnilateral dos sujeitos e a problematizagdo das determinagdes historicas que
condicionam os processos de humaniza¢do. Nao obstante, outras perspectivas no campo da
Educacdo Fisica, como aquelas de matriz desenvolvimentista, tendem a enfatizar, em
diferentes graus, a dimensdo instrumental do ensino, o que tensiona o lugar e a centralidade

atribuidos as mediagdes de carater historico-social no processo pedagogico.
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Em sintese, a andlise das abordagens desenvolvimentista, critico-emancipatoria e
critico-superadora permitiu explicitar que, todas expressam determinadas concepgdes de
homem, sociedade, conhecimento e formagao, as quais se materializam em modos especificos
de organizar o ensino da Educacao Fisica a partir de matrizes tedricas distintas. Ao evidenciar
seus fundamentos, categorias centrais e implicagdes didaticas, esta secdo buscou ndo apenas
descrevé-las, mas compreendé-las como sistemas conceituais que orientam a pratica
pedagogica e delimitam diferentes possibilidades de formacao docente. Essa sistematizacao
assume papel estratégico na presente investigacdao, pois constitui o conteudo tedrico que
fundamenta ¢ estrutura a intervengdo formativa realizada com os académicos. Desse modo,
uma vez explicitadas as bases conceituais que compdem o objeto de estudo, a se¢do seguinte
dedica-se ao detalhamento metodoldgico da intervengdo, apresentando sua organizagdo, os
procedimentos adotados, as tarefas propostas e os critérios de analise, a fim de examinar
como no interior da atividade de estudo auténoma se processa a formagdo dos conceitos

relativos a essas abordagens no Ensino Superior em Educag¢ao Fisica.
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6 O PROCESSO DE INTERVENCAO FORMATIVA E A SUA ANALISE

“O método cientifico € o meio gragas ao qual se pode decifrar os fatos”

Karel Kosik

Buscando coeréncia com o método de pesquisa e o referencial teérico adotado na
presente investiga¢do, esta secdo ¢ dedicada a descrigdo do processo de intervengdo realizado.
Abordarei as agdes e operagdes do processo de organizacdo das atividades que teve como
objetivo mobilizar o pensamento dos académicos e promover transformagdes qualitativas em

sua reflexdo conceitual.

6.1 DETALHAMENTO METODOLOGICO

Vigotski objetivava, com seu método, investigar a génese dos processos psiquicos
superiores, analisando todo o percurso do seu desenvolvimento. De acordo com Davidov

(1988, p. 195, tradugdo nossa) o método:

[...] permite investigar o surgimento das neoestruturas psiquicas mediante
sua formagdo orientada. L. Vigotski assinalou que a analise verdadeiramente
genética do processo sera sua reprodugdo sistemdtica, o experimento
formativo.

Assim, o método genético experimental vigotskiano consiste na andlise do
desenvolvimento dos processos psiquicos superiores por meio de condi¢des de ensino
sistematizadas, sendo, nas palavras de Davidov (1988, p. 196, traducdo nossa) “a intervencao
ativa do investigador nos processos psiquicos que ele estuda”. O método nao se restringe a
investigar apenas o nivel de desenvolvimento real, mas sim com o objetivo de provocar
mudancas afetivo-cognitivas nos participantes da pesquisa, atuando em sua zona de
desenvolvimento iminente. Nesse sentido, o pesquisador organiza, planeja agdes intencionais
e analisa os impactos do modo de organizacio do processo de ensino sobre o

desenvolvimento psiquico dos participantes da interven¢do formativa.
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Esse método ¢ considerado pelo autor adequado para compreender os processos de
desenvolvimento do psiquismo humano, exaustivamente utilizado por pesquisadores da
Teoria Historico-Cultural como meio de investigagao.

No tocante a organizagao do ensino, momento de sistematizacdo da intervengdo e
avaliagdo do presente estudo, esta investigagdo se fundamentou no conceito de
desenvolvimento formativo de Davidov (1988), por meio do qual, o autor, apoiado nos
pressupostos de Vigotski, destaca alguns principios para a organizacao do ensino com o
objetivo de fomentar o desenvolvimento das func¢des psicoldgicas superiores, conforme

demonstrado no quadro a seguir.

Quadro 1 - Principios orientadores do ensino para o desenvolvimento formativo

Principio orientador Conceito
Aprendizagem orientada ao | Superar a ideia de simples memorizacao de informacdes.
desenvolvimento O objetivo deve ser de criar condigdes de aprendizagem

que promovam o desenvolvimento intelectual e
psicoldgico dos estudantes.

Atividades de estudo Atividades de estudo devem ser propostas de forma
desafiadora e carregadas de significado, estimulando os
estudantes no envolvimento ativo do processo de ensino e
aprendizagem, desenvolvendo o pensamento critico e
reflexivo.

Relagdo social A relagdo e o diadlogo entre os estudantes e o mediador ¢é
crucial para a constru¢do do conhecimento, pois o
desenvolvimento cognitivo € um processo social.

Papel do professor Atuar como mediador do processo de aprendizagem,
organizando um ambiente e promovendo estimulos para
os estudantes construirem o seu conhecimento.
Contextualizagdo e | A apresentacdo dos conhecimentos dele levar em
Generalizacao consideragdo a aplicagdo pratica dos mesmos de modo
que os estudantes consigam efetuar generaliza¢des para
diferentes contextos.

Fonte: Elaborado pelo autor com base em Davidov (1988).

Nesta investigac¢ao, realizei um processo de interven¢ao formativa em uma turma do 5°
semestre do curso de Licenciatura em Educacao Fisica da Universidade Estadual de Maringa,
durante o desenvolvimento da disciplina de Didatica em Educacao Fisica. Para tanto, foi
solicitada autorizagdo junto a docente responsavel pela disciplina, cujo programa prevé o
ensino das abordagens pedagdgicas em Educacdo Fisica. Posteriormente, foi encaminhada
solicitagdao de autorizagdo ao Departamento de Educacao Fisica da universidade participante.
Apos a definicdo do conteudo das intervengdes, foi elaborado o termo de autorizacdao da
pesquisa, assinado pelos pesquisadores, pela docente da disciplina e pela chefia do

departamento. Em seguida, a pesquisa foi submetida ao Comité de Etica em Pesquisa com
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seres humanos da Universidade Estadual de Maringd (COPEP-UEM) em junho de 2025,
sendo aprovada sob o CAAE n° 89679725.1.0000.0104 (apéndice 1). As intervencdes
ocorreram entre os meses de julho e agosto de 2025, apds a aprovagao ética.

A intervencdo formativa foi desenvolvida em uma turma composta por 14 (quatorze)
académicos, sendo sistematizados 5 (cinco) encontros com dura¢do de 1h40min (uma hora e
quarenta minutos) cada. A disciplina possui carga horaria anual de 102 horas e apresenta
como ementa o “Estudo do processo ensino-aprendizagem e fundamentagdo da atividade
docente em Educacdo Fisica através da analise critica das técnicas de planejamento,
orientacdo e avaliagdo de aprendizagem” (UEM, 2016, p. 1). Entre seus objetivos, destaca-se
o de “refletir sobre a educacdo e o papel do educador, assim como estudar os objetivos, os
conteudos, os meios e os procedimentos de ensino, tendo em vista as finalidades
educacionais” (UEM, 2016, p. 1). A definicdo do objeto de estudo e da quantidade de
intervengdes foi acordada previamente com a docente da disciplina, de modo a garantir a
articulagdo entre a intervengao e os conteudos previstos no plano de ensino.

Para a condugdo da intervencdo formativa, optou-se por utilizar as abordagens
pedagdgicas em Educagdo Fisica como contetido central das intervencdes. Conhecidas como
abordagens Critico-Superadora, Critico-Emancipatéria e Desenvolvimentista, essas
concepgOes foram escolhidas por constituirem referenciais amplamente discutidos na
formacao inicial de professores e recorrentes nas demandas da pratica docente. A abordagem
critico-superadora, sistematizada por Soares et al. (1992), orienta-se pela perspectiva da
transformagdo social e pela superacdo das desigualdades historicamente constituidas. A
abordagem critico-emancipatoria, proposta por Kunz (2004), enfatiza a formag¢do de sujeitos
autobnomos e criticos diante das estruturas sociais. J4 a abordagem desenvolvimentista
fundamenta-se na compreensdo do desenvolvimento motor e cognitivo como processos inter-
relacionados e progressivos, conforme discutido por Tani et al. (1988). Ao mobilizar essas
abordagens na intervencao formativa, buscou-se favorecer a formacao de conceitos basilares
relacionados a organizacao do ensino da Educacdo Fisica, contribuindo para a preparagdo dos
futuros professores diante das exigéncias da pratica pedagdgica escolar.

A intervencdo foi organizada em trés etapas principais: (i) avaliagdo inicial, (ii)
realizagdo das intervengdes e estudos orientados pelos pressupostos da atividade de estudo,
conforme discutidos por Davidov (1988) e sistematizados no quadro 1, e (ii1) avaliagdo final,
seguindo orientagdes metodoldgicas apresentadas por Aquino (2014). Inicialmente, os
académicos participantes responderam a um questiondrio com informagdes relativas a sua

trajetoria de estudos, condigdes socioecondmicas e ao nivel de apropriagdo dos contetidos
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referentes as concepgdes metodoldgicas em Educagdo Fisica. Em seguida, foram realizadas
intervengdes didaticas que combinaram momentos expositivos e atividades de estudo
autobnomo a partir de materiais previamente disponibilizados. Ao término do processo, foi
aplicada uma nova avaliacdo, com o objetivo de identificar possiveis alteragdes na
apropriagcdo conceitual dos participantes em relacdo ao conteudo trabalhado. A analise
comparativa entre a avaliacdo inicial e a avaliagdo final foi realizada em articulagdo com os
registros observacionais produzidos ao longo da intervengao.

De acordo com Aquino (2014), a realizagdo de experimentos didaticos requer a
utilizagdo de diferentes técnicas de investigacdo, entre as quais se destacam a observacao
direta do pesquisador, o registro sistematico das intervengdes e a aplicacdo de instrumentos
avaliativos ao final do processo formativo. Nesse sentido, para esta pesquisa foram utilizados
como instrumentos de coleta de dados questionarios (apéndices 2, 3, 4, 5, 6, 7 ¢ 8) ¢ o diario
de campo, nos quais foram registradas observagdes relativas as intervencdes realizadas, as
interagdes entre os participantes e as manifestacdes dos académicos durante o
desenvolvimento da atividade de estudo.

Esse processo de observagdo e andlise segue os indicativos de Sforni (2004, p. 116) a
qual, em sua pesquisa empirica objetivou “[...] reconhecer na atividade de ensino indicios da
promocao de desenvolvimento psiquico via realizacdo de operagdes mentais na apropriagao
de conceitos cientificos”. Durante todo o processo da atividade de ensino, Sforni (2004, p.
116) ainda indica a necessidade de observar a qualidade do pensamento presente no processo
de apropriacdo conceitual, ou seja, os niveis de organizagdo do pensamento, permitindo,
assim, “[...] identificar acdes mobilizadoras do desenvolvimento psiquico”.

A hipotese de que os individuos em idade escolar avangada possuem dificuldades em
concretizar o conceito de auto-regulacdo (Vygotsky, 1996) e de atividade de estudo auténoma
(Davidov, 1988; Markova, 1987) foi o que motivou a elaboracdo da interven¢do formativa.
Assim, justifica-se a realizacdo desta investigacao pela necessidade de apreender os processos
de ensino e aprendizagem da Educacdo Superior e como se da a formacao do pensamento
teorico.

E necessario apresentar, nesse momento, as limitagdes desta investigagdo no sentido
de que, para a constitui¢do da didatica de perspectiva historico-cultural de aprendizagem,
além da dedicagdo de décadas de estudos experimentais, o processo de organizagdo das
pesquisas e das intervengdes envolviam varios pesquisadores em diferentes frentes, na qual

cada grupo ficava responsavel por uma etapa da pesquisa por anos. Nesse sentido, nossa
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investigacdo esbarra em algumas limitagdes, ao passo de que se concentra nas maos de um
unico pesquisador e, também, por conta do tempo cronolédgico disponivel para sua realizagdo.

Com vistas a explicitar a organizacao didatico-metodoldgica da intervengao formativa
realizada, estruturou-se um planejamento pedagdgico composto por encontros sucessivos, nos
quais foram definidos objetivos, contetidos de estudo, formas de execucdo das atividades e
procedimentos de avaliagdo. Essa organizagdo buscou orientar, de maneira sistematica, o
processo de apropriagdo conceitual dos académicos acerca das principais concepgdes
metodologicas da Educagao Fisica escolar selecionadas para o estudo (desenvolvimentista,
critico-emancipatéria e critico-superadora), articulando momentos de diagndstico inicial,
estudo tedrico orientado e avaliagdo da aprendizagem. No Quadro 2, a seguir, apresenta-se a
sintese desse planejamento pedagogico, evidenciando a estrutura dos encontros que
compuseram a intervencdo formativa, bem como os respectivos objetivos, conteudos,

estratégias de execucdo e procedimentos avaliativos adotados.

Quadro 2 - Planejamento da intervencao formativa

Encontro Objetivo Contetido Execu¢io Avaliacio
| Analisar a  trajetoria | Avaliacdo inicial | Aplicacdo  do | Analise do
historica e a apropriacdo | (conhecimentos questionario questionario
atual dos conceitos sobre | prévios) — Apéndice 1 | inicial inicial aplicado
as concepgdes objetivando
metodologicas em | Obras: compreender a
Educacdo Fisica pelos situacdo real dos
académicos Tani et al. Educagao estudantes, seus
Fisica Escolar: motivos e
Indicar, em forma de | Fundamentos de uma necessidades
roteiro, as obras de | Abordagem sobre a atividade
estudo sobre as | Desenvolvimentista. de estudo e
concepgoes Sao Paulo, Editora profissional em
metodologicas EPU, 1988. Educagao
desenvolvimentista, Fisica; e
critico-emancipatoria e | Kunz E. Educacéo apresentagdo das
critico-superadora e | Fisica: Ensino e obras a serem
estabelecer as datas para | Mudangas. Tjui: estudadas para
avaliacao de cada | Unijui; 1991. 0s encontros
concepcao futuros.
Kunz, E.
Transformacao
didatico-pedagogica
do esporte. 6 ed. [jui:
Unijui, 2004.
Soares, C. L et al.
Metodologia do
ensino de Educacao
Fisica. 12. ed.
Campinas: Cortez,
1992.
2 Estudar teoricamente os | Concepgao Apresentacdo de | Anélise do
conceitos da concepcdo | desenvolvimentista conceitos  por | questionario
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metodologica meio dos | aplicado
desenvolvimentista Aplicagdo do | fundamentos
questionario Apéndice | tedricos
2 presentes nas
obras basilares
Estudar teoricamente os | Concepgao critico- | Apresentacdo de | Analise do
conceitos da concepgdo | emancipatoria conceitos  por | questionario
metodologica  critico- meio dos | aplicado
emancipatoria Aplicagdo do | fundamentos
questionario Apéndice | tedricos
3 presentes nas
obras basilares
Estudar teoricamente os | Concepcao critico- | Apresentagdo de | Analise do
conceitos da concepgdo | superadora conceitos  por | questionario
metodologica  critico- meio dos | aplicado
superadora Aplicagdo do | fundamentos
questionario Apéndice | tedricos
4 presentes nas
obras basilares
5 Avaliar a apropriacdo | Avaliacdo final Apresentagdo de | Analise  dos
geral das concepgdes conceitos  por | planos de aula
metodologicas em meio dos | elaborados
Educagio Fisica fundamentos
selecionadas para a tedricos
intervencdo e apresentar presentes nas
para os académicos obras basilares e
participantes 0s apresentagao
resultados da pesquisa dos  resultados
da pesquisa
como forma de
retorno

Fonte: Elaborado pelo autor.

Assim organizada, a analise dos dados apresenta uma dupla caracteristica: a primeira,
no que tange ao estudo autonomo realizado pelos académicos sobre os contetidos propostos; a
segunda sobre a mediacdo do ensino pelo pesquisador, sua forma de organizagdo, debate e
conducdo do processo de desenvolvimento mental dos conceitos, analisando as possiveis
transformagdes ocorridas na organizacao do pensamento tedrico pelos académicos.

Importa ressaltar, a luz dos pressupostos marxianos acerca do método, a necessaria

distin¢do entre o modo de investigacdo e 0 modo de exposic¢ao:

[...] Sem davida, deve-se distinguir o modo de exposi¢ao segundo sua forma,
do modo de investigacdo. 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 € que
se pode expor adequadamente o movimento real (Marx, 2013, p. 90).

Nessa dire¢do, ao assumir essa distingdo como principio orientador, explicita-se que o
modo de exposicdo adotado na presente se¢do nao corresponde, em sentido estrito, ao

movimento real do objeto tal como apreendido no processo investigativo. A organizacdo dos
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dados em recortes relativamente delimitados, ainda que possa sugerir certa linearidade ou
compartimentaliza¢do, constitui uma opc¢ao de ordem didatico-analitica, voltada a tornar
compreensivel o desenvolvimento longitudinal da intervencdo formativa, bem como a
explicitar o movimento da atividade de estudo e do pensamento tedrico ao longo das
diferentes intervengdes.

Todavia, cumpre enfatizar que essa forma de apresentacdo ndo expressa a totalidade
do procedimento analitico realizado. A apreensdo dos dados ocorreu de modo processual e
dialético, buscando captar as multiplas determinacdes e mediagdes que atravessam o
fenomeno investigado. Desse modo, a exposicdo aqui sistematizada deve ser compreendida
como uma reconstru¢do possivel, e ndo como a forma ideal, condicionada pelas exigéncias de
comunica¢do cientifica. Todavia, na Secdo 7, intitulada Andlise geral da intervenc¢do
formativa, realiza-se um esfor¢o analitico de desenvolver as andlises de forma

qualitativamente integrada e totalizante.

6.2. ENCONTRO 1: CONHECIMENTOS PREVIOS E APRESENTACAO DO PLANO DE
ESTUDOS

Para tracar um plano de estudo e interven¢ao, decidi por identificar os conhecimentos
prévios dos estudantes sobre os conceitos e estimular o interesse pelo estudo. Para dar inicio a

esse processo, baseamo-nos no entendimento proposto por Sforni (2015, p. 382):

Torna-se, entdo, uma exigéncia conhecer o nivel de desenvolvimento
presente dos estudantes para planejar agdes adequadas a passagem para o
préximo nivel. Embora esse nivel inicial possa ser identificado por meio de
avaliagdo formal do desempenho dos estudantes, conta-se também com
avaliacOes informais resultantes da observacdo, da analise de atividades dos
estudantes, dos didlogos com a turma, dentre outros procedimentos.

Em um primeiro momento, a partir da aplicagdo de um questionario (apéndice 1) sobre
a trajetoria de formagdo individual e a apropriacdo dos conceitos sobre as concepgdes
metodoldgicas de ensino de Educagdo Fisica pelos académicos, busca-se conhecer a
apropriacao de cada estudante sobre o conteudo a ser proposto na intervencao. O objetivo
dessa atividade foi trabalhar com os principios didaticos sugeridos por Sforni (2015, p. 382),
que envolvem o ensino voltado para o desenvolvimento. Esse principio visa analisar o nivel
de desenvolvimento atual de cada participante, estimular a compreensdo dos conceitos

tedricos e criar condigdes para que os académicos se manifestem sobre o tema em questao.
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O estudo ndo ¢ apenas o dominio dos conhecimentos, nem das agdes ¢
operagdes que o aluno realiza para sua apropriagdo. O estudo ¢é a
transformagdo qualitativa da personalidade do aluno, a reestruturagdo ¢ o
desenvolvimento  cognitivo-afetivo, intelectual e volitivo de sua
personalidade. Na realizagdo da tarefa de estudo, o aluno ¢é sujeito e objeto
de sua propria transformacdo. Durante a execugdo da tarefa de estudo, o
processo tem importancia singular, pois o processo ¢ produto direto de sua
realizacdo. Neste aspecto, a tarefa de estudo se diferencia de outros tipos de
tarefas, nas quais o processo ¢ desconsiderado, j4 que o foco estd no
resultado (Aquino, 2015, p. 5).

Nesse sentido, apresento, no quadro 3 a seguir, os dados sociodemograficos dos
estudantes sujeitos da pesquisa. Para manter o sigilo, os estudantes terdo seus nomes

substituidos por nimeros:



Quadro 3 - Dados sociodemograficos dos participantes da pesquisa
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Onde realizou a formac¢ido na Educac¢ao Basica

Académico Género | Idade Trabalha atualmente Renda Escolaridade Escolaridade | Educacio Ensino Ensino Ensino
familiar mae pai Infantil | Fundamental | Fundamental | Médio
(anos iniciais) | (anos finais)
Académico 1 Feminino 20 Sim, 6 dias na semana, 49 3 a 4 salarios Superior Superior Escola Escola privada | Escola privada | Escola
anos horas semanais minimos completo completo privada privada
Académico 2 | Masculino 19 Nao 3 a 4 salarios Superior Ensino Médio Escola Escola publica | Escola publica | Escola
anos minimos completo completo privada publica
Académico 3 | Feminino 24 Sim, 5 dias na semana, 20 2 a 3 salarios Fundamental Ensino Médio Escola Escola publica | Escola publica | Escola
anos horas semanais minimos incompleto completo publica publica
Académico 4 | Masculino 22 Sim, 5 dias na semana, 30 2 a 3 salarios Fundamental Ensino médio Escola Escola publica | Escola publica | Escola
anos horas semanais minimos incompleto completo publica publica
Académico 5 | Feminino 25 Sim, 5 dias na semana, 25 2 a 3 salarios Fundamental Fundamental Escola Escola publica | Escola publica | Escola
anos horas semanais minimos incompleto completo publica publica
Académico 6 | Feminino 22 Sim, 3 dias na semana, 3h ou 3 a 4 salarios Ensino médio Ensino médio Escola Escola publica | Escola privada | Escola
anos 4h semanais minimos completo completo privada privada
Académico 7 | Feminino 21 Sim, 2 dias na semana, 10 3 a 4 salarios Pos-graduagdo Pos-graduagdo Escola Escola publica | Escola publica | Escola
anos horas ¢ 30 minutos semanais minimos publica publica
Académico 8 | Masculino 25 Néo Menos que 1 Pos-graduagdo - Escola Escola privada | Escola privada | Escola
anos salario minimo privada privada
Académico 9 | Masculino 27 Sim, 5 dias na semana, 40 2 a 3 salarios Fundamental Ensino médio Escola Escola publica | Escola publica | Escola
anos horas semanais minimos incompleto completo publica publica
Académico 10 | Feminino 22 Néo 3 a 4 salarios Ensino médio Fundamental Escola Escola publica | Escola publica | Escola
anos minimos completo completo privada publica
Académico 11 | Feminino 20 Sim, 5 dias na semana, 40 2 a 3 salarios Pos-graduagdo Ensino médio Escola Escola publica | Escola publica | Escola
anos horas semanais minimos completo publica publica
Académico 12 | Feminino 19 Sim, 5 dias na semana, 30h 3 a 4 salarios Ensino médio Ensino médio Escola Escola publica | Escola publica | Escola
anos semanais minimos completo completo publica publica
Académico 13 | Masculino 30 Sim, 5 dias na semana, 20 2 a 3 salarios Ensino médio Ensino médio Escola Escola publica | Escola publica | Escola
anos | horas semanais. As vezes com minimos completo completo privada publica
trabalho temporario aos
sabados e domingos, com 6h
de jornada
Académico 14 | Feminino 21 Sim, 5 dias na semana, 30h Acima de 5 Ensino médio Fundamental Escola Escola privada | Escola privada | Escola
anos semanais salarios completo incompleto privada privada
minimos

Fonte: Elaborado pelo autor.
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O grupo investigado ¢ composto por 14 académicos, com idades variando entre 19 e
30 anos, sendo a maioria do sexo feminino (9 participantes; 64,3%), enquanto os homens
representam 5 participantes (35,7%). Trata-se, portanto, de um grupo predominantemente
jovem, caracteristica comum em cursos de graduacdo, conforme estudos de Claumann et al.
(2017) e Frank et al. (2016), ainda que se observe a presenca de estudantes com idade
superior a faixa etaria tradicional, o que sugere trajetérias educacionais ndo lineares.

No que se refere a empregabilidade, observa-se que 11 académicos (78,6%) exercem
atividade laboral concomitantemente aos estudos, com cargas horarias bastante heterogéneas,
variando de trabalhos esporadicos e jornadas reduzidas até regimes de 40 a 49 horas semanais.
Apenas 3 participantes (21,4%) declararam ndo estar trabalhando no momento da coleta de
dados. Esse dado indica uma forte articulacao entre estudo e trabalho, o que pode impactar
diretamente o desempenho académico, o tempo dedicado aos estudos e as condigdes de
permanéncia no Ensino Superior, como defendem Vargas e Paula (2013), Fassina (2018) e
Costa e Alves (2025).

Quanto a renda familiar, constata-se a predominancia das faixas intermediarias: 6
académicos (42,9%) pertencem a familias com renda entre 3 e 4 salarios minimos, enquanto 6
participantes (42,9%) situam-se na faixa de 2 a 3 saldrios minimos. Apenas 1 académico
(7,1%) declarou renda inferior a um salario minimo, e 1 (7,1%) pertence a uma familia com
renda superior a cinco salarios minimos. Esses dados revelam que a maior parte dos
estudantes provém de estratos socioecondomicos médios e médio-baixos, evidenciando a
importancia de politicas de acesso e permanéncia no Ensino Superior, conforme preconizam
Silva e Sampaio (2022).

A andlise da escolaridade parental aponta um quadro heterogéneo. No caso das maes,
observa-se desde fundamental incompleto até pos-graduacdo, sendo que 5 maes (35,7%)
possuem poés-graduagdo ou Ensino Superior completo. Em contrapartida, 4 maes (28,6%)
apresentam escolaridade inferior ao ensino médio. Entre os pais, a escolaridade concentra-se
majoritariamente no ensino médio completo (8 casos; 57,2%), havendo também registros de
fundamental incompleto (1 caso; 7,1%), fundamental completo (2 casos; 14,3%) e curso
superior ou pos-graduacgdo (2 casos; 14,3%), além de um caso sem informagao.

Esses dados indicam que uma parcela consideravel dos académicos investigados ¢
proveniente de familias cujas trajetorias escolares foram marcadas por niveis mais restritos de
escolarizagdo. Essa condi¢dao permite supor que esses estudantes tiveram acesso mais limitado
aos conhecimentos cientificos, artisticos e filosoficos historicamente produzidos pela

humanidade durante seu processo de desenvolvimento. A partir da Teoria Historico-Cultural,
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essa constatagdo ndo pode ser compreendida como expressdo de diferengas naturais entre os
individuos, mas como resultado das distintas condi¢des sociais de apropriagdo da cultura.
Conforme argumenta Leontiev (2004), o desenvolvimento das fungdes psiquicas superiores
esta diretamente relacionado as formas de participacdo dos sujeitos na vida social e as
possibilidades concretas de apropriagdo das objetivagdes culturais produzidas historicamente.
Desse modo, embora todos os seres humanos possuam potencial para o desenvolvimento, a
desigualdade nas condigdes de acesso a cultura produz formas igualmente desiguais de
desenvolvimento humano.

Nessa mesma dire¢do, Luria (2020), ao investigar diferentes grupos de trabalhadores
durante as transformacgdes sociais ocorridas na antiga Unido Soviética, demonstrou que as
formas de pensamento abstrato e de generalizagdo ndo decorrem exclusivamente da
maturacdo biologica, mas sdo profundamente condicionadas pelas praticas sociais, culturais e
educativas das quais os individuos participam. Seus estudos evidenciaram que sujeitos
inseridos em contextos marcados por reduzidas oportunidades de escolarizagdo e por
atividades cotidianas predominantemente praticas tendiam a realizar generalizagdes mais
vinculadas as experiéncias concretas, enquanto aqueles que tiveram acesso sistematico ao
ensino escolar apresentavam maior capacidade de abstragdo e elaboragdo conceitual. Esses
resultados reforcam a compreensdo de que as diferengas observadas no desenvolvimento
cognitivo refletem, sobretudo, as distintas condi¢des historico-sociais de apropriagao do
conhecimento.

Ainda que em uma perspectiva teorica distinta da Teoria Histérico-Cultural, Bourdieu
(2007) também contribui para a compreensao desse fendmeno ao destacar a importancia do
capital cultural nas trajetérias escolares. Segundo o autor, o ambiente familiar constitui um
espaco privilegiado de transmissdo de disposi¢des culturais, linguagens, héabitos de estudo e
formas de relagdo com o conhecimento que influenciam, ainda que de maneira nao
sistematizada, o desempenho e as oportunidades educacionais dos estudantes. Esse conjunto
de disposi¢des herdadas tende a favorecer ou limitar as condi¢des de inser¢dao e permanéncia
dos individuos no sistema educacional.

Sob essa perspectiva, o ingresso dos académicos investigados no ensino superior pode
ser compreendido, em termos hipotéticos, como um indicativo de mobilidade educacional
intergeracional, uma vez que representa a superacao do nivel de escolaridade alcangado por
seus pais. Entretanto, esse fendmeno ndo deve ser interpretado exclusivamente como
resultado da democratizagio do acesso a educacio. E possivel supor que essa mobilidade

também esteja relacionada as transformagdes econdOmicas e politicas ocorridas nas ultimas
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décadas, marcadas pela expansdo do ensino superior brasileiro e pela crescente influéncia das
orientacdes de organismos internacionais sobre as politicas educacionais. Nesse contexto, a
ampliacdo da escolarizacdo responde, em grande medida, as demandas da atual ordem
produtiva do capital, que passa a requerer trabalhadores com niveis mais elevados de
qualificacdo formal, ainda que isso ndo represente, necessariamente, a supera¢do das
desigualdades sociais e educacionais historicamente produzidas.

No que concerne a trajetoria na Educagdo Basica, os dados revelam uma
predominancia expressiva da rede publica de ensino. Na Educacdo Infantil, 7 académicos
(50%) frequentaram escolas publicas e os outros 7 (50%) cursaram essa etapa na rede privada.
Todavia, esse equilibrio se distancia ao longo da escolariza¢do: nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, 11 estudantes (78,6%) estudaram em escolas publicas; nos anos finais, esse
nimero cai para 10 académicos (71,4%); mantendo-se 10 participantes (71,4%) no Ensino
Médio que concluiram essa etapa na rede publica.

Apesar desse cendrio, observa-se a presenca de um subconjunto de académicos cuja
trajetoria escolar foi realizada integralmente na rede privada de ensino, especialmente entre
aqueles provenientes de familias com maior renda e com niveis mais elevados de escolaridade
parental (caso dos académicos 1, 8 e 14, conforme apresentado no Quadro 3 “Dados
sociodemograficos dos participantes da pesquisa”). Essa configuragdo evidencia que, mesmo
diante da ampliagdo do acesso ao Ensino Superior nas ultimas décadas, permanecem
operantes desigualdades educacionais de carater estrutural, conforme apontam Mészaros
(2008), Frigotto (2010) e Saviani (2011).

A coexisténcia de trajetorias escolares distintas, marcadas, de um lado, pela
escolarizagdo predominantemente publica e, de outro, pela formacao integral na rede privada,
revela que os processos de democratizacdo do acesso a educagdo superior ndo eliminam as
diferengas nas condi¢des de formacgdo prévia dos estudantes. Nesse sentido, a expansdo do
Ensino Superior, seja no setor publico ou privado, pode indicar avangos no acesso, mas ainda
convive com desigualdades historicamente constituidas no sistema educacional, que se
expressam nas oportunidades e percursos formativos dos sujeitos (Sguissardi, 2009; 2015).

De modo geral, o perfil do grupo investigado caracteriza-se por estudantes
majoritariamente mulheres, jovens, trabalhadores, oriundos de familias de renda média ou
média-baixa, com histérico educacional predominantemente publico e com consideravel
diversidade no capital educacional familiar. Esses elementos, analisados em conjunto,
reforgam a importancia de compreender o percurso académico ndo como resultado exclusivo

de mérito individual, mas como um processo atravessado por condicionantes sociais,
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econdmicos ¢ educacionais que influenciam as oportunidades de acesso, permanéncia e
desempenho no Ensino Superior. Nessa direcdo, a literatura critica tem problematizado a
no¢ao de meritocracia, frequentemente mencionada como explicagdo para o sucesso ou
fracasso individual. Conforme argumenta Castro (2026), no contexto do capitalismo
neoliberal, a meritocracia tende a operar como um mecanismo ideoldgico que desloca para o
individuo a responsabilidade por sua trajetéria social, obscurecendo as determinacdes
estruturais que produzem e reproduzem desigualdades. Ao enfatizar o desempenho individual
como critério de valorizagdo social, esse discurso contribui para naturalizar diferencas de
origem e reforcar processos de responsabilizagdo individual que ocultam as condigdes
objetivas que acompanham os percursos educacionais (Castro, 2026; Boltanski; Chiapello,
2009; Barbosa, 2008).

Nesse contexto, a leitura dos dados ndo se esgota em sua dimensao empirica imediata,
tampouco se reduz a uma descricdo quantitativa. Parte-se do entendimento de que essas
informagdes expressam determina¢des mais amplas, inscritas na totalidade das relagdes
sociais que conformam a vida dos sujeitos investigados. Nessa dire¢do, a andlise empreendida
neste estudo orienta-se por uma perspectiva tedrico-metodolégica que compreende o
fendmeno educacional como sintese de multiplas determinacdes (Paulo Netto, 2011),
exigindo um movimento que ultrapasse a aparéncia dos dados para apreender suas mediacdes
essenciais. Assim, o perfil socioecondmico e educacional dos académicos nao ¢ tomado como
dado isolado, mas como expressdo concreta de condigdes historicas que atravessam a
formag¢ao humana no interior das relagdes na sociedade capitalista.

Sob esse prisma, o investigador ndo se posiciona como mero observador externo, mas
como sujeito que, ao interpretar a realidade, também se insere nela e a problematiza. Essa
compreensdo aproxima-se das contribuicdes de autores como Vigotski (2003) e Leontiev
(1983), ao enfatizarem o carater mediado e histérico dos processos de desenvolvimento
humano, bem como de Ilienkov (1960) e Lukécs (2003), ao evidenciarem a centralidade da
totalidade e da praxis na producao do conhecimento. Nessa perspectiva, analisar os percursos
formativos desses académicos implica reconhecer que suas trajetorias ndo apenas refletem
condicdes objetivas, mas também se constituem como espacos de contradi¢do, nos quais se
articulam limites estruturais e possibilidades de transformacao.

Além disso, ao considerar as contribui¢cdes da Teoria Histérico-Cultural e da Teoria da
Atividade, especialmente em Elkonin (2017) e Davidov (2019), compreende-se que o
processo formativo no Ensino Superior ndo pode ser analisado de forma dissociada das

condicdes concretas de vida dos estudantes. A atividade de estudo, nesse sentido, ndo se
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realiza em abstrato, mas ¢ profundamente condicionada pelas relagdes sociais que organizam
o tempo, o trabalho e o acesso aos bens culturais. Desse modo, a presenca de académicos
trabalhadores, oriundos de contextos socioecondomicos médios e médio-baixos, ndo apenas
tensiona suas condi¢des de permanéncia, mas também coloca em evidéncia a necessidade de
pensar praticas pedagogicas que considerem essas condigdes da realidade concreta, sem,
contudo, naturaliza-las, mas buscando supera-las no horizonte de uma formagdo humana
critica e de carater emancipador.

No quadro a seguir, apresentam-se as respostas dos participantes da pesquisa acerca de
suas percepcdes sobre a conciliagdo entre trabalho e estudos durante a graduacdo, bem como
sobre a necessidade de exercer atividade laboral e articuld-la aos estudos ao longo de sua

trajetoria na Educacgao Basica.



Quadro 4 - Respostas dos participantes acerca da conciliagdo entre atividades laborais e estudos ao lon
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o da trajetdria educacional

Académico

Como avalia conciliar o trabalho com a graduacio

Trabalhava antes de ingressar

na graduacio

Precisou conciliar estudos e trabalho na Educacio
Basica

Académico 1 “Bem dificil, ter tempo para fazer projetos, horas complementares, ndo | Sim, com 13 anos, 4 dias na | “Sim, era tranquilo, ndo era um servigo complicado, eu
funciona.” semana, 8h semanais podia estudar no local ou ndo ir em dias de prova.”
Académico 2 Naio trabalha Sim, com 17 anos, 4 dias na | Nao foi preciso
semana, 16h semanais
Académico 3 “Por ser um curto periodo de tempo, no momento ¢ bem tranquilo. Porém, | Sim, com 19 anos, 5 dias na | Nao foi preciso
quando eu trabalhava no regime CLT (9h por dia) sentia um pouco de | semana, 45h semanais
dificuldade no aprendizado.”
Académico 4 “Certamente ¢ um pouco complicado e corrido a rotina do dia-a-dia [...] eu | Sim, com 18 anos, 6 dias na | Nao foi preciso
diria que ¢ dificil conciliar tudo.” semana, 45h semanais
Académico 5 “Hoje consigo conciliar o estdgio com a graduacdo justamente pela | Sim, com 17 anos, 6 dias na | Nao foi preciso
quantidade de horas, tenho uma carga horaria que possibilita maior tempo | semana, 48h semanais
livre.”
Académico 6 “Como trabalho bem pouco, ¢ agora tenho poucas matérias na faculdade | Sim, com 19 anos, 5 dias na | Nao foi preciso
(voltando do bacharel, puxei matérias da licenciatura), entdo esta tranquilo | semana, 20h semanais
conciliar.”
Académico 7 “N&o me atrapalha muito, s6 fico mais cansada para as aulas em dia que | Ndo Nao foi preciso
trabalho, entdo cai um pouco o rendimento.”
Académico 8 Nao trabalha Nio Nao foi preciso
Académico 9 “No terceiro ano ta dificil conciliar, chegou ao ponto de abrir mio para | Sim, com 16 anos, 5 dias na | “Foi uma experiéncia ndo tdo boa porque foi numa area
conseguir focar na graduagdo.” semana, 20h semanais que ndo gostava, por isso comecei a graduagdo para
trabalhar em algo que eu gosto.”
Académico 10 | N4do trabalha Sim, com 20 anos, 6 dias na | Nao foi preciso
semana, 25h semanais
Académico 11 | “Tem dias que sdo dificeis por conta do cansago e fica complicado para fazer | Sim, com 15 anos, 5 dias na | “Estudava no periodo da manha e trabalhava a tarde, ¢ a
as horas de extensdo porque os horarios ndo sio acessiveis.” semana, 25h semanais noite estudava tanto para as aulas da escola e para o
vestibular.”
Académico 12 | “Conciliar os dois ainda ¢ muito dificil, o cansago ¢ muito grande e acaba | Sim, segunda a sexta, 30h | “Também precisei, no comeco foi cansativo mas ainda era
que meu rendimento na faculdade a noite cai, além de que ndo moro em | semanais menos pois eu tinha a noite livre, estudava das oito ao

Maringa e preciso pegar van para ir.”

meio dia, e trabalhava da uma as seis, era muito mais facil
de conciliar do que hoje em dia.”

Académico 13

“Na maioria das vezes ¢ puxado porque o pouco tempo que sobra para o
descanso, eu preciso fazer atividades académicas.”

Sim, com 19 anos, trabalhava de
segunda a sdbado, 38h semanais

Nao foi preciso

Académico 14

“Avaliando em como conciliar trabalho e graduagio = TERRIVEL.”

Sim, com 15 anos, 20h semanais

“Mais tranquilo, pois ficava meio periodo livre.”

Fonte: Elaborado pelo autor.
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A analise das respostas apresentadas no quadro 4 evidencia a centralidade da
conciliagdo entre trabalho e estudos como um elemento estruturante das trajetérias formativas
dos académicos participantes da pesquisa. Observa-se que a maioria dos sujeitos possui ou ja
possuiu experiéncia laboral anterior ao ingresso na graduagdo, frequentemente iniciada ainda
na adolescéncia, com cargas horarias variaveis, mas, em muitos casos, extensas e regulares.

No que se refere a avaliagdo da conciliagdo entre trabalho e graduagdo (quadro 4),
predominam percep¢des que apontam dificuldades, especialmente relacionadas ao cansago
fisico, a reducao do tempo disponivel para atividades académicas complementares, como
projetos, extensdo e horas complementares, e ao impacto negativo no rendimento académico.
Termos como “dificil”, “complicado”, “corrido” e “terrivel” aparecem recorrentemente nos
discursos, sinalizando que a sobreposicdo entre exigéncias laborais e académicas tende a
produzir tensdes no cotidiano dos estudantes. Mesmo entre aqueles que avaliam a conciliagdo
como “tranquila”, essa percepg¢ao esta associada, de modo geral, a cargas horarias reduzidas, a
diminui¢do do numero de disciplinas cursadas ou a insercdo em estagios com maior
flexibilidade de horarios.

A comparacao entre experiéncias de trabalho na Educacdo Basica ¢ no Ensino
Superior revela diferencas importantes. Nota-se que a maior parte dos académicos afirma nao
ter precisado conciliar trabalho e estudos durante a Educacao Basica. Entre aqueles que o
fizeram, as narrativas indicam que essa conciliagdo foi percebida como mais viavel naquele
periodo, sobretudo em razdo de jornadas de trabalho menos exigentes, maior flexibilidade
concedida pelos empregadores e, em alguns casos, pela possibilidade de estudar no proprio
local de trabalho ou de se ausentar em dias de avaliacdo escolar. Esse contraste sugere que as
demandas académicas da graduacdo, aliadas a cargas hordrias de trabalho frequentemente
mais intensas, tornam a conciliagdo mais complexa no Ensino Superior, como expressam
Costa, Marques e Ferreira (2020).

Ressalta-se, ainda, que alguns sujeitos relatam a necessidade de abrir mao do trabalho
ou de rever suas inser¢gdes profissionais como estratégia para garantir a permanéncia € o
desempenho na graduagdo. Esse dado aponta para a existéncia de limites concretos na
capacidade de conciliagdo entre estudo e trabalho, sobretudo quando as exigéncias
académicas se chocam com a necessidade de subsisténcia. Embora existam politicas
relevantes de apoio a permanéncia, como o Plano Nacional de Assisténcia Estudantil
(PNAES), a literatura aponta que tais iniciativas ainda apresentam fragilidades no que se
refere ao seu amparo juridico-institucional, bem como lacunas em sua efetiva implementacao,

acompanhamento e fiscalizacdo. Nesse sentido, a auséncia ou insuficiéncia de condigdes
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estruturais, como flexibiliza¢do curricular e de horarios, organizagdo de atividades em turnos
acessiveis e ampliacdo de politicas de permanéncia, contribui para aprofundar as dificuldades
enfrentadas pelos estudantes trabalhadores, conforme evidenciam os estudos de Zago (2006),
Vargas e Heringer (2017) e Leonardi e Rosa (2024).

Nessa direcao, a recorréncia de expressdes associadas ao cansago fisico e mental nao
pode ser compreendida apenas como um dado descritivo ou como uma manifestagdo
individual dos sujeitos, mas deve ser analisada como expressdao concreta das condigdes
objetivas que organizam a vida desses académicos. Esse elemento revela uma dimensdo
frequentemente secundarizada nas analises educacionais: a materialidade da existéncia dos
estudantes trabalhadores, atravessada pela intensificacdo do trabalho, pela escassez de tempo
livre e pela fragmentagdo das atividades cotidianas. A luz de uma perspectiva dialética, o
cansaco emerge, portanto, como sintese de multiplas determinag¢des (econdmicas, sociais €
educacionais) que incidem diretamente sobre a possibilidade de engajamento na atividade de
estudo em sua forma mais desenvolvida. Ao mesmo tempo em que esses sujeitos acessam o
Ensino Superior, ampliando suas possibilidades formativas, permanecem inseridos em
condigdes que limitam a apropriagdo plena dos conhecimentos sistematizados, evidenciando
uma contradi¢do: a expansao do acesso ndo € acompanhada, na mesma medida, pela garantia
das condi¢des objetivas necessarias a permanéncia qualificada. Assim, mais do que um
obstaculo individual, o cansaco configura-se como categoria analitica relevante para
compreender os limites e as possibilidades da formacdo académica desses estudantes,
exigindo que a analise ultrapasse a aparéncia imediata dos dados e se volte a totalidade das
relagdes sociais que os produzem.

No quadro 5, a seguir, apresentam-se as respostas dos académicos participantes da
pesquisa acerca de suas percepgdes sobre a trajetoria escolar, os motivos que orientaram a
escolha pelo curso de Educacdo Fisica e as avalia¢des realizadas no periodo pds-ingresso,
especialmente no que se refere aos aspectos que se aproximam ou se distanciam de suas

expectativas iniciais em relagdo ao curso.
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Quadro 5 - Trajetoria escolar, escolha do curso de Educacdo Fisica e expectativas académicas dos sujeitos da pesquisa

Académico

Como considera a trajetéria escolar

Por que escolheu o curso de Educacao
Fisica

Percepcio do curso em relacio as expectativas
preé-ingresso

Aspectos que se aproximam e se distanciam
das expectativas iniciais sobre o curso

Académico 1

“Considero que foi boa, estudei a vida toda em escola particular, era
em outra cidade a partir do 5° ano, ia de Onibus, saia 6:00h de casa e
chegava 13:00h, essa era a maior dificuldade, sempre tive facilidade
em aprender, ndo precisava estudar tanto.”

“Pois eu sou da area da danga, me formei em
ballet classico em 2021, escolhi Educagdo
Fisica para poder dar aulas de danca.”

“Sim, sabia que teria contato com esportes, aulas
de anatomia, o que me surpreendeu foi a questio
das horas, ter que participar de tantos projetos
fora do horario de aula para poder me formar.”

Académico 2

“Acredito eu que minha trajetoria escolar foi tranquila que eu nunca
precisei refazer nenhum ano e minhas notas sempre foram acima da
média, como nos meus Ultimos anos escolares ocorreu a pandemia eu
acredito que tenha sido menos comum e no meu ultimo ano passei
mais em quadra do que na sala.”

“Pelo interesse em mudar a Educagdo Fisica
escolar e o interesse em esportes.”

“Sim, o curso estd bem proximo as minhas
expectativas.”

Académico 3

“Acredito que eu tenho tido uma boa trajetoria escolar, em vista de
relatos de outros colegas. Bons professores, ensino de qualidade.”

“Porque ¢ uma area que me identifico desde
crianca, no caso, a maioria dos esportes e
uma juncao de gostar de lidar com criangas e
seus respectivos aprendizados.”

“Sim, principalmente a questdo das disciplinas
praticas, € o que eu imaginava e esperava.”

Académico 4

“Minha trajetoria escolar foi deverasmente tranquila, tinha muitas
facilidades em me socializar ¢ a maioria das matérias eu gostava,
entdo me esforcava bastante, ja as dificuldades eram em matérias
exatas, no caso as que eu ndo gostava, entdo tinha que me esforgar o
dobro, tive professores excelentes.”

“Bom desde crianga ja era envolvido nos
esportes, gragas ao meu vo, depois isso foi se
ampliando, futebol, atletismo, volei,
academia, e ai decidi fazer Educagdo Fisica e
voltei a me envolver novamente pelo
atletismo, onde atuo na area como atleta.”

“Acredito que todo curso tenha aquele esteredtipo
por traz, mas ndo achei que seria diferente com a
Ed. Fisica, onde a maioria das pessoas acham que
¢ so aulas praticas, deixando a teoria de lado, o
curso estd realmente de acordo do que eu
idealizava antes de entrar, obviamente com
algumas diferencas.”

Académico 5

“Durante todo o periodo escolar, tive acesso ao melhor ensino, apesar
de toda desvalorizacdo, isso até certo grau, a partir do fundamental II
tive péssimas experiéncias contando com a sucateagdo da escola
publica, no ensino médio o que senti mais falta foi da preparacdo para
as provas e afins (vestibular, enem).”

“Por estar inserido em um ambiente
educacional e ter contato (por mais que
minimo) com a profissdo.”

“Sim, ndo estava preparada para disciplinas
bioldgicas, isso dificultou muito no comego da
graduacdo, tive maior aproximagdo com

5 9

disciplinas ‘pedagogicas’.

Académico 6

“Acredito que até o sétimo ano era mais tranquilo sempre tive
dificuldade com qualquer matéria de exatas, mas depois do 7° ano
comegou a pressdo com vestibular entdo acabava ficando
sobrecarregada.”

“Dango desde os meus 7 anos, entdo decidi
cursar Educacdo Fisica pois era o curso que
mais se aproximava do que eu gosto, além de
ter mais areas para seguir, além da danca.”

“Sim, a partir da minha experiéncia com a
formacdo em bacharel, era exatamente o que eu
imaginei, com matérias de esportes, vivéncias
praticas, tedricas também.”

Académico 7

“Nao foi muito facil, mas nada impossivel, algumas dificuldades em
matérias como Quimica, Fisica e Biologia devido ao Ensino Médio
integrado com a grade de matérias, j4 que pelas matérias de ADM,

“Pelos esportes e pela danga.”

“Ndo, pois ndo sabia das matérias que
trabalhavam mais a teoria, pois tem mais do que
eu imaginava, mais até que as aulas praticas. PS:
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algumas matérias s tinham nos dois ultimos anos (total de 4 anos de
EM).”

As pessoas também ndo sdo tao legais.”

Académico 8

“Prefiro ndo responder”.

“Sempre gostei de realizar esportes e
exercicios fisicos, mas na verdade nunca
soube qual curso e carreira seguir, até hoje.”

“Sim, eu estudei o curriculo antes de ingressar,
apenas as disciplinas  socioculturais me
surpreenderam um pouco, mas nada que ndo
pudesse me adaptar.”

Académico 9

“Boa na escola que estudei por ser integral teve bastante matérias ndo
convencionais apesar de passar o dia todo na escola eu gostava. Ja o
ensino tinha professores 50% bons e 50% medianos.”

“Sempre gostei de esporte como futsal
corrida capoeira e participei de projetos
sociais da minha cidade e percebi que queria
trabalhar com isso ainda no Ensino Médio,
por isso a minha escolha.”

“Sim, ¢ como imaginava e muito mais s6 aqui
consegui ver como ¢ grande ¢ ampla a Educacdo
Fisica.”

Académico
10

“Na minha trajetoria escolar tive bastante experiéncias boas e ruins
como tive dificuldade de alfabetizagdo eu participei bastante do
ambiente escolar. As facilidades é que eu sempre morei perto das
escolas em que estudei e sempre tive bastante contato com
professores e amigos € me ajudou ser bem comunicativo. Dificuldade
eu senti muito no ensino fundamental como por exemplo no 2° ano
tive uma dificuldade muito grande e a professora nao lidou direito
com a minha dificuldade.”

“Eu sou uma pessoa que gosta de se
comunicar, dangar e interagir com criancas,
entdo Educagdo Fisica foi o que mais eu me
identifiquei.”

“O curso ¢ muito melhor do que eu imaginava,
confesso que antes de entrar ndo verifiquei as
matéria ofertadas, e hoje eu tenho certeza que foi
o curso certo que escolhi.”

Académico
11

“Acredito que foi boa, era uma aluna dedicada que se esforcava para
entender os conteudo ndo tirava 10,0 em todas as matérias porém me
esforgava. Ultimo ano eu estudei apenas com atividade em casa por
conta da pandemia isso foi a minha dificuldade.”

“Sempre gostei muito de esporte ¢ de
criancas minha familia é de professores
entdo pensei que Educacdo Fisica iria ser
bom cursar. Gosto do curso ¢ aprendi muitas
coisas.”

“Sim, sabia das aulas de anatomia, as aulas
praticas, conhecer alguns esportes novos, as aulas
tedricas. A existéncia do projeto de extensdo eu
ndo sabia apenas das horas complementares.”

Académico
12

“Sempre tive facilidade em aprender e socializar, dificuldade diria
que o fato da escola publica ndo te preparar para vestibular, Enem,
acaba te fazendo pensar que ndo consegue, e se sentir inferior aos
demais concorrentes.”

“Sempre gostei da area da educagdo, e
pratico alguns esportes, quis unir duas coisas
em uma so6. O fato de gostar de criangas e
saber trabalhar com elas também foi um
incentivo.”

“Muitas coisas foram uma surpresa para mim, ja
imaginava um grau de complexidade grande por
se tratar de uma faculdade, mas ndo esperava
tanta critica por trds de toda e qualquer
disciplina.”

Académico
13

“Foi um pouco conturbada, e a0 mesmo tempo nao tanto puxada, eu
era um adolescente preguicoso, s6 fazia o basico e o necessario para
passar nas matérias, eu nao gostava de passar muito tempo em sala de
aula, tive conflito pra conciliar com minhas atividades como atleta,
pois na época jogava basquete de alto rendimento.”

“Porque sempre gostei da ideia de mudar a
perspectiva de vida de outras pessoas atraves
da atividade fisica e autoconhecimento,
assim como pude mudar a minha.”

Nao respondido.

Académico
14

“Sempre muito acolhedora, com otimos profissionais.”

“Sempre foi uma area em que eu me
destaquei, desde dos 3 anos de idade sempre
pratiquei atividade fisica.”

“Achei que seria mais facil.”

Fonte: Elaborado pelo autor.
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A andlise das respostas apresentadas no quadro 5 permite identificar elementos
recorrentes e diferenciados nas trajetorias escolares dos académicos, nos motivos que
orientaram a escolha pelo curso de Educacdo Fisica e nas percep¢des construidas a partir do
confronto entre expectativas pré-ingresso € a experiéncia concreta no Ensino Superior. Essas
dimensdes revelam como os percursos formativos anteriores e as representagdes sobre o curso
influenciam a forma como os sujeitos interpretam sua inser¢do na graduagdo, conforme os
achados dos estudos de Razeira et al. (2014), Nascimento ¢ Massi (2021) e Paz e Lima
(2022).

No que se refere a trajetoria escolar, predomina entre os participantes a avaliagdo de
que o percurso na Educacdo Basica foi, em termos gerais, “tranquilo” ou “bom”, ainda que
marcado por dificuldades pontuais. Essas dificuldades aparecem associadas, sobretudo, a
disciplinas da area das exatas, a processos de alfabetizagdo, a pressdao por desempenho no
periodo pré-vestibular e as condigdes estruturais da escola publica, especialmente no que se
refere a preparacdo para exames seletivos como vestibular e ENEM. Alguns relatos
evidenciam desigualdades educacionais, ao contrastar experiéncias em escolas privadas com
situacdes de sucateamento da escola publica, bem como impactos da pandemia de Covid-19,
que alterou consideravelmente a organizacdo do ensino e as formas de aprendizagem,
especialmente nos anos finais da Educacdo Basica, conforme sintetizam Cipriani, Moreira e
Cartus (2021).

As motivagdes para a escolha do curso de Educacdo Fisica revelam forte vinculo com
experiéncias corporais e praticas anteriores, destacando-se a participagdo em esportes, danca,
projetos sociais e atividades fisicas desde a infancia ou adolescéncia. Em diversos casos, a
escolha pelo curso aparece associada a identificagdao pessoal com o movimento corporal, ao
gosto pelo trabalho com criancas e jovens e ao desejo de atuacdo no campo educacional.
Observa-se, ainda, que alguns académicos compreendem a Educag¢do Fisica como uma
possibilidade de ampliagao de oportunidades profissionais, especialmente quando comparada
a outras areas mais restritas, ou como continuidade de trajetorias ja iniciadas, como a
formagdo em danga ou a atuagdo como atleta, corroborando com os achados nos estudos de
Razeira et al. (2014), Gomes, Silva ¢ Anacleto (2022) e Souto et al. (2024).

No que concerne a percep¢ao do curso em relacdo as expectativas pré-ingresso, os
dados indicam uma predominadncia de avaliagdes positivas, ainda que atravessadas por
surpresas e tensoes. Para parte dos académicos, o curso correspondeu, em grande medida, ao
que era esperado, especialmente no que diz respeito a presenca de disciplinas praticas, ao

contato com esportes e aos conteudos relacionados a anatomia e as vivéncias corporais. No
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entanto, emergem também distanciamentos importantes entre expectativa e realidade,
sobretudo no que se refere a carga tedrica das disciplinas, a exigéncia de conteudos bioldgicos
e a necessidade de participagdo em projetos de extensdo e atividades académicas
extracurriculares para a integralizagdao curricular, ratificando com os estudos de Rodrigues
(2024), Pedro (2025) e Barbosa et al. (2025).

Alguns relatos evidenciam um processo de desconstrugdo de estereotipos
historicamente associados a Educagdo Fisica, frequentemente concebida, antes do ingresso na
graduacao, como um campo de formacao predominantemente pratico, voltado a execugao de
atividades corporais e com reduzida densidade tedrica. Essa representagdo guarda relagdo com
modelos de formac¢do marcados por uma orientagdo tecnicista, fortemente presentes em
determinados momentos da historia da area, nos quais a preparacao profissional priorizava a
aprendizagem de técnicas e métodos de ensino voltados a eficiéncia da pratica corporal, em
detrimento de uma reflexdo mais ampla sobre os fundamentos sociais, historicos e
pedagogicos da Educacdo Fisica. Sobre isso, Saviani (2011) analisa que a pedagogia de
orientacdo tecnicista tende a enfatizar a dimensdo instrumental do ensino, privilegiando
procedimentos e métodos em detrimento da compreensao critica do fendmeno educativo.

Nesse contexto, o encontro dos académicos com disciplinas de natureza critica,
sociocultural e pedagdgica durante a formacao inicial, frequentemente fundamentadas em
referenciais como os de Soares et al. (1992) e Kunz (2004), aparece tanto como elemento de
surpresa quanto como fator de ampliacdo da compreensdo acerca do objeto e da fung¢do social
da Educacdo Fisica. Essas abordagens buscam superar a visdo meramente técnica da area,
compreendendo-a como pratica pedagogica inserida nas relagdes sociais e culturais. Em
alguns casos, as exigéncias tedricas e analiticas proprias dessa perspectiva formativa sio
inicialmente percebidas como desafiadoras e geradoras de dificuldades, sobretudo por
estudantes que ingressam com expectativas centradas na pratica corporal, conforme
apontaram os estudos de Razeira et al. (2014), Gomes, Silva e Anacleto (2022) e Souto ef al.
(2024). Contudo, essas experiéncias sao avaliadas como constitutivas de uma formagao ampla
e critica, capaz de articular pratica e reflexdo tedrica, contribuindo para a constru¢ao de uma
compreensdo mais complexa do papel da Educacao Fisica no processo educativo.

De modo geral, as respostas analisadas revelam que a experiéncia na graduacdo em
Educagao Fisica se constroi a partir do tensionamento entre expectativas prévias, muitas vezes
baseadas em vivéncias praticas e representacdes sociais do curso, e a realidade concreta da

formagao universitaria, marcada por demandas teoricas, criticas e institucionais.
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Além disso, os dados oriundos da pesquisa de campo reforcam que a escolha pelo
curso de Educacdo Fisica esteve fortemente ancorada em motivacdes pessoais construidas ao
longo das trajetorias escolares e de vida dos académicos, tais como a identificagdo com
praticas corporais, esportivas e artisticas, o desejo de atuar no campo educacional e a busca
por sentidos atribuidos a atividade fisica na transformacdo de si e dos outros. Esse elemento
revela que os sujeitos ndo se encontram no curso de forma aleatdria ou meramente
instrumental, mas mobilizados por razdes que conferem significado a sua permanéncia e ao
seu engajamento no processo formativo (Razeira et al., 2014; Gomes; Silva; Anacleto, 2022;
Souto et al., 2024).

A luz da Teoria Historico-Cultural, especialmente no que se refere a categoria do
“motivo” como elemento estruturante da atividade, compreende-se que tais motivagdes
constituem fator determinante para a organiza¢do da atividade de estudo e para a formacao de
conceitos. Conforme essa perspectiva, ¢ na medida em que o objeto de estudo responde a um
motivo efetivo do sujeito que a atividade adquire sentido e possibilita a apropriagao
consciente dos conhecimentos cientificos. Assim, a presenga de motivagdes pessoais
consistentes, identificadas empiricamente nesta pesquisa, favorece a dedicagao aos estudos ¢ a
superagao de dificuldades iniciais, contribuindo para que o processo formativo em Educacao
Fisica se efetive como atividade carregada de significado, capaz de promover o
desenvolvimento intelectual e a internalizacdo de conceitos para além de uma aprendizagem
formal ou imediatista.

As trajetdrias, motivagdes e percepcdes aqui analisadas evidenciam que o ingresso € a
permanéncia no curso de Educagdo Fisica ndo podem ser apreendidos de forma dissociada das
mediacdes historicas e sociais que constituem a experiéncia universitaria. Ao contrario,
revelam um processo marcado por contradi¢des, no qual expectativas construidas ao longo da
vida entram em confronto com as exigéncias tedricas, institucionais e formativas do Ensino
Superior, produzindo tanto tensdes quanto possibilidades de desenvolvimento.

Nessa dire¢do, observa-se que, ao mesmo tempo em que os académicos chegam ao
curso mobilizados por motivos vinculados a pratica corporal e a experiéncias prévias, sao
progressivamente desafiados a ressignificar os motivos a luz de uma formagdo que exige a
apropriacdo de conhecimentos tedricos, criticos e cientificos. Esse movimento ndo ocorre de
forma linear ou homogénea, mas se desenvolve por meio de rupturas, continuidades e
reconfiguragdes, nas quais o proprio sentido da formagdo em Educacdo Fisica ¢ reelaborado.

Essa dinamica evidencia que o processo formativo, longe de ser adaptativo, constitui-se como
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espaco de transformacdo qualitativa das formas de pensar e de se relacionar com o
conhecimento.

Assim, ao assumir uma perspectiva ancorada no materialismo histérico e na Teoria
Historico-Cultural, o investigador compreende que os dados aqui apresentados expressam nao
apenas percepcoes individuais, mas sinteses particulares de relagdes sociais mais amplas.
Desse modo, a analise aponta para a necessidade de compreender a formagdo inicial em
Educagao Fisica como um processo que articula condigdes objetivas e dimensdes subjetivas,
no qual a atividade de estudo pode, potencialmente, assumir um papel central na promogao do
desenvolvimento do pensamento teodrico, desde que sustentada por media¢des pedagdgicas
intencionalmente organizadas.

No quadro 6, a seguir, apresentam-se os dados referentes ao conhecimento prévio dos
académicos acerca das abordagens Desenvolvimentista, Critico-Emancipatoria e Critico-
Superadora, identificados antes da indicagdo das obras de estudo e da realizagdo das

intervengdes propostas no ambito da pesquisa.
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Quadro 6 - Conhecimento prévio sobre as abordagens: Desenvolvimentista, Critico-Emancipatdria e Critico-Superadora

O que sabe sobre as abordagens

Académico

Desenvolvimentista

Critico-Emancipatéria

Critico-Superadora

Académico 1

Naio informado

Nio informado

Nio informado

Académico 2

“Acredito eu ser as abordagens mais tecnicistas do
passado.”

“Tenta conciliar falar e ouvir no caso do professor
e pro aluno compreender e se comunicar sobre
suas dificuldades.”

“Acho que ¢ a realidade que vivemos
hoje.”

Académico 3

Nio informado

Naio informado

Nio informado

Académico 4

Nio informado

Naio informado

Nio informado

Académico 5

“Voltada para técnica, desenvolvimento padronizado ¢
subjetivo.”

“Entender as particularidades dos estudantes.”

“Fazer com que se tenha aprendizagem
através de métodos ndo tradicionais, que
rompa com certos preceitos.”

Académico 6

“Abordagem na qual o professor ajuda o aluno a
aprender, passa os conteudos de forma respeitosa para
que ele possa desenvolver suas aprendizagens.”

“Abordagem relacionada a algo que o aluno ndo
possui nenhum ou muito pouco auxilio de um
professor.”

“Abordagem na qual o aluno pode ‘se
conhecer’ e desenvolver as coisas que ele
se identifica mais, mas ainda tem auxilio
do professor.”

Académico 7

Nio informado

Nio informado

Nio informado

Académico 8

“Alguma abordagem que busca desenvolver a

educacdo ‘integral’ da crianga.”

“Uma abordagem que busca a superagdo de algo.”

“Alguma abordagem que entra em
desacordo com a anterior
(desenvolvimentista), na ideia de supera-
la.”

Académico 9

Nio informado

Nio informado

Nio informado

Académico 10

“Esta abordagem desenvolve todo o conteudo a ser
tratado e fazendo o assunto a se desenvolver.”

“A abordagem emancipatoria ¢ quando o conteudo
¢ livre para ir de acordo com o ambiente e assim
fazendo assuntos para adequagdo do lugar
estabelecido.”

“Esta abordagem ¢é quando se tem um
debate sobre o contetido.”

Académico 11

Naio informado

Naio informado

Nio informado

Académico 12

Naio informado

Naio informado

Nio informado

Académico 13

Naio informado

Nio informado

Nio informado

Académico 14

Nao informado

Nao informado

Nao informado

Fonte: Elaborado pelo autor.
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A analise das respostas apresentadas no quadro acima evidencia um conhecimento
prévio ainda incipiente e fragmentado dos académicos acerca das abordagens
Desenvolvimentista, Critico-Emancipatoria e Critico-Superadora no campo da Educagdo
Fisica. Observa-se que a maioria dos participantes optou por ndao informar ou nao conseguiu
explicitar qualquer compreensao conceitual sobre as referidas abordagens, o que indica uma
apropriagdo limitada dos fundamentos tedrico-metodologicos que orientam distintas
concepgoes de ensino na area.

Entretanto, ¢ importante considerar que os participantes da pesquisa se encontravam
no 5° semestre do curso (3° ano da graduacdo) e, ao longo de sua trajetdria formativa, ja
cursaram disciplinas nas quais foram demandados a realizar praticas docentes e a elaborar
planos de aula fundamentados teoricamente, conforme orienta o Projeto Politico-Pedagdgico
do Curso de Educacdo Fisica da Universidade Estadual de Maringd (UEM, 2022). Nessas
experiéncias formativas, a organizacdo do trabalho pedagogico pressupde a mobilizacdo de
referenciais tedrico-metodoldgicos que orientem o planejamento e a intervengdo formativa, o
que sugere que, em algum momento dessas disciplinas, as abordagens pedagdgicas da
Educagao Fisica tenham sido ao menos apresentadas ou mencionadas. Nesse sentido, ainda
que os dados indiquem uma dificuldade dos académicos em explicitar conceitualmente as
abordagens, ¢ plausivel supor a existéncia de um contato prévio minimo com esse contetdo,
ainda que de forma pouco sistematizada do ponto de vista conceitual.

Entre os académicos que apresentaram algum tipo de resposta, nota-se a presenga de
definigdes genéricas, marcadas por simplificacdes, imprecisdes conceituais e, em alguns
casos, por associacdes equivocadas entre as abordagens. A abordagem Desenvolvimentista,
por exemplo, foi frequentemente relacionada a aspectos técnicos, a ideia de desenvolvimento
padronizado ou a no¢do ampla de ‘“educacdo integral”, sem referéncia explicita aos
pressupostos tedricos que a sustentam, como as etapas do desenvolvimento motor e a
centralidade da maturagao. Em determinados relatos, essa abordagem aparece ainda associada
a praticas consideradas “tecnicistas”, evidenciando uma leitura pouco aprofundada e, por
vezes, anacronica do conceito.

No que se refere a abordagem Critico-Emancipatoria, as respostas indicam
compreensoes difusas, ora associadas a comunicagdo entre professor e aluno, ora a nogao de
autonomia discente ou a auséncia de mediagdo docente. Tais interpretagdes revelam uma
apreensdo parcial da categoria de emancipagdo, frequentemente desvinculada de sua base
critica e de seu compromisso com a formagado de sujeitos capazes de compreender e intervir

na realidade social. Em alguns casos, a abordagem ¢ compreendida apenas como
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flexibilizagdo do contetido ou adaptagdo ao contexto imediato, o que reduz sua complexidade
teodrica e politica.

Quanto a abordagem Critico-Superadora, observa-se que 0s poucos registros existentes
tendem a associa-la a ideia de “debate”, de “realidade vivida” ou de superagdao de praticas
tradicionais, sem, contudo, explicitar sua vinculagdo com a pedagogia historico-critica € com
a centralidade da cultura corporal como objeto de conhecimento. Ainda que algumas respostas
indiquem a percep¢dao de ruptura com métodos tradicionais, a auséncia de referéncias a
totalidade social, as contradi¢des historicas e a intencionalidade pedagdgica evidencia um
conhecimento inicial ainda superficial.

De modo geral, os dados apresentados no quadro 6 indicam que os académicos
dispunham de um repertério conceitual ainda restrito acerca das abordagens pedagogicas da
Educagao Fisica, fortemente ancorado em nog¢des do senso comum, aproximagoes intuitivas e
lacunas teoricas. De acordo com Vigotski (2000), esse fato pode ser compreendido como uma
expressdo predominante dos conceitos cotidianos ou espontaneos, cuja formacdo se da nas
experiéncias imediatas dos sujeitos, sem a devida sistematizagdo teérico-cientifica. Conforme
discutido na secdo 4 desta tese, dedicada a formacdo de conceitos, esses conhecimentos
iniciais, embora constituam ponto de partida indispensavel, revelam limites importantes
quando nao mediados por processos intencionais de ensino que promovam o desenvolvimento
do pensamento tedrico-conceitual.

Nesse sentido, o levantamento inicial ndo apenas evidenciou as fragilidades no
dominio conceitual dos académicos, como também cumpriu uma funcdo diagnodstica
fundamental para a organizagdo do percurso formativo da presente investigagdo. A
identificacdo dessas lacunas orientou a proposi¢do de intervengdes pedagdgicas
sistematizadas, voltadas a mediagdo tedrica rigorosa e a ampliacdo do repertério conceitual
dos estudantes. Assim, esta etapa inicial configurou-se como base estruturante para o
desenvolvimento dos encontros 2, 3, 4 e 5, apresentados a seguir, nos quais se buscou
promover a superacdo das concepgdes espontaneas em direcdo a apropriacdo critica e

consciente das abordagens pedagogicas da Educagao Fisica.

6.3. ENCONTRO 2: ESTUDO E DISCUSSAO SOBRE A ABORDAGEM
DESENVOLVIMENTISTA

O encontro de interven¢do formativa que compoe esta etapa da pesquisa foi iniciado

com a aplica¢do de um questionario de autoavaliacdo (apéndice 3), cujo objetivo consistiu em
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apreender o nivel de elaboracdo inicial dos académicos acerca de sua atividade de estudo
autonoma e de sua compreensdo dos fundamentos da abordagem desenvolvimentista em
Educagao Fisica. Esse movimento buscou captar o momento prévio de apropriagao dos
conceitos, evidenciando como os sujeitos se situavam em relacdo ao conteudo antes da
mediacdo pedagogica sistematizada. O procedimento assumiu, portanto, uma fungdo
diagnostica no sentido historico-cultural, ao possibilitar a identificagdo das condigdes reais de
desenvolvimento dos estudantes, expressas tanto no grau de internalizacdo dos conteudos
tedricos quanto nas estratégias de estudo mobilizadas no percurso anterior ao encontro
presencial.

Para subsidiar os estudos autdnomos, foram previamente indicadas obras de referéncia
no campo do desenvolvimento motor ¢ da Educagdo Fisica escolar, com destaque para a obra
classica “Educagdo Fisica Escolar: fundamentos de uma abordagem desenvolvimentista”, de
Go Tani et al. (1988), além de textos de apoio, entre os quais o livro “Compreendendo o
desenvolvimento motor: bebés, criancas, adolescentes e adultos”, de Gallahue, Ozmun e
Goodway (2013). As referidas obras foram disponibilizadas aos participantes com uma
semana de antecedéncia ao encontro, por meio de links de acesso em ambiente virtual (drive),
em formato PDF, de modo a garantir condi¢des equitativas de acesso ao material tedrico e
tempo minimo para a realizagdo dos estudos.

O questionario de autoavaliagao (Apéndice 3) foi aplicado na abertura do encontro de
intervengdo, antes do inicio das atividades didatico-formativas previstas, com o objetivo de
identificar o nivel de apropriacdo conceitual alcangado pelos académicos a partir do estudo
autonomo previamente orientado das obras indicadas para a aula. Dessa forma, o instrumento
buscou verificar em que medida os estudantes haviam se dedicado a leitura do material
proposto e quais compreensdes iniciais haviam construido sobre os contetudos tedricos antes
da mediacdo pedagodgica realizada no encontro presencial.

Nesse sentido, o questionario constituiu-se como um instrumento articulado a proposta
didatico-formativa da pesquisa, na medida em que possibilitou estabelecer um panorama
preliminar do conhecimento mobilizado pelos académicos, bem como compreender aspectos
relacionados a forma como organizaram seu tempo e suas praticas de estudo diante da tarefa
de estudo. Participaram deste momento da intervencdo formativa 12 académicos, cujas
respostas contribuiram para a andlise das condicdes objetivas e subjetivas que antecederam o
processo de mediagdo pedagogica desenvolvido ao longo do encontro. Os resultados obtidos

por meio do questionario sdo apresentados no quadro 7 a seguir.
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Quadro 7 - Descricao dos resultados do questiondrio avaliativo antes a aula sobre a abordagem desenvolvimentista

Académico Leu o | Nivel de | O que compreendeu sobre a abordagem Situacdo problema: utilizando a abordagem desenvolvimentista, como
material de | compreensiao organizar uma aula cujo contetdo ¢ “Ténis de campo”?
estudo do conteudo
previamente? | antes da
aula (de 0 a
5)

Académico 1 Nio leu 0 Nao informado Nao informado

Académico 2 Nao leu 1 “Acredito que seja uma abordagem mais para o | “Acredito que trabalharia de maneira ludica introduzindo os golpes ¢ a
desenvolvimento motor.” movimentagdo do Ténis de Campo sem necessariamente precisar da

raquete.”

Académico 3 Leu 2 “A abordagem desenvolvimentista tem como base o | Nao informado

parcialmente desenvolvimento motor do aluno, levando em
consideracdo suas caracteristicas TUnicas de
aprendizado.”

Académico 4 Leu 2 “Que essa abordagem tem como foco central | “Montaria uma aula de vivéncia, explicando como a modalidade funciona e

parcialmente acompanhar e  respeitar as  fases do | quais sdo as suas técnicas, porém deixaria elas vivenciarem no ritmo delas
desenvolvimento humano.” com mais foco no desenvolvimento motor.”

Académico 5 Leu 3 “Preza pelo entendimento e aplicagdo no | “’Analise’ do desenvolvimento focando nas dificuldades e aspectos

parcialmente desenvolvimento motor, focando nos estagios e nas | principais a serem trabalhados.”
classificagdes do desenvolvimento.”

Académico 6 Nao leu 2 “Pela aula anterior, eu entendi que esta abordagem | “Primeiro eu pontuaria para cada um fazer a atividade respeitando os seus
baseia-se nas fases do desenvolvimento motor, que | limites, e saberia quais movimentos corporais eles ja tem dominio, para
nela existe o respeito dependendo da fase motora | entdo passar atividades nas quais eles consigam executar o movimento.”
que a crianga estd.”

Académico 7 Ausente Ausente Ausente Ausente

Académico 8 Nao leu 1 “Sei que ¢ uma abordagem com base tedrica em Go | “Inicialmente eu gostaria de saber como ¢ a turma e a idade cronoldgica que
Tani ¢ Gallahue e se baseia na fase do | estdo as criangas, bem como o desenvolvimento motor que apresentam. A
desenvolvimento motor e maturacdo da crianga.” seguir partiria para a experimentacdo e ambientalizacdo da crianga com a

raquete e bolinha no espago da quadra e, partindo das experimentagdes
delas seguiria a aula.”

Académico 9 Nao 1 “A abordagem do desenvolvimento ta ligado as | “1° seria feito uma introdug@o contando a histdria do Ténis de Campo. Apos

informado atividades relacionadas do desenvolvimento e | como manusear os equipamentos como segurar € como usar, depois deixar
aprendizagem motora.” as criangas experimentar como elas quisessem sem nenhum comando meu,
e depois vou introduzindo algumas regras e fundamentos basicos com

rebater movimentagao.”

Académico 10 | Ausente Ausente Ausente Ausente
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Académico 11 Nao leu Naéo Nao informado Naéo informado
informado

Académico 12 | Nio leu 0 Nao informado Naio informado

Académico 13 | Nao leu Naéo Nao informado Naéo informado
informado

Académico 14 | Néo leu Nio Nao informado Naéo informado
informado

Fonte: Elaborado pelo autor.
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A anélise dos dados apresentados no Quadro 7 evidencia que, no momento anterior a
aula sobre a abordagem desenvolvimentista, a atividade de estudo dos académicos
encontrava-se ainda pouco estruturada, tanto do ponto de vista do engajamento com o
material teérico quanto da formagao inicial dos conceitos cientificos relacionados ao
desenvolvimento motor. Observa-se que a maioria dos participantes declarou nao ter realizado
a leitura prévia dos textos indicados ou té-la realizado apenas parcialmente, o que se reflete
nos baixos niveis de compreensao atribuidos pelos proprios sujeitos.

Para fins de analise, foi utilizada uma escala avaliativa elaborada no ambito desta
pesquisa composta por cinco niveis graduais de apropriacdo conceitual (0 a 5), na qual 0
corresponde a auséncia de apropriacdo do conteudo e 5 indica um nivel qualitativamente
elevado de compreensdo conceitual. Os valores intermediarios representam diferentes graus
de aproximacdo ao objeto de estudo, permitindo identificar niveis iniciais ou parciais de
compreensdo. Considerando a referida escala, observa-se que as autoavaliagdes dos
académicos se concentram predominantemente entre 0 € 2, o que sugere um estagio inicial de
aproximacao com os conteudos tedricos propostos e evidencia a necessidade de mediagdes
pedagdgicas sistematizadas para favorecer a formacao dos conceitos cientificos relacionados a
abordagem desenvolvimentista.

A luz da Teoria Historico-Cultural, especialmente das contribui¢des de Vigotski e
colaboradores, esse dado inicial revela a auséncia ou fragilidade das mediagdes necessarias
para que o conteudo tedrico se convertesse em objeto efetivo da consciéncia dos académicos.
A leitura superficial ou inexistente das obras indica que o estudo autdbnomo ndo se configurou,
nesse momento, como uma atividade orientada por um motivo formativo consciente,
permanecendo, em muitos casos, restrito a uma relacdo externa e imediata com o contetdo.
Conforme assinala Vigotski (2000), a apropriacdo de conceitos cientificos exige um processo
sistematico de mediacdo, no qual a linguagem conceitual e a orientagdo docente
desempenham papel central.

Do ponto de vista da teoria da atividade de estudo, conforme elaborada por Davidov
(2019; 1999) e Davidov e Markova (1987), os dados sugerem que os académicos ainda ndo
haviam constituido o conteido da abordagem desenvolvimentista como objeto de andlise
tedrica. As respostas a questdo “o que compreendeu sobre a abordagem” revelam
compreensdes predominantemente descritivas e empiricas, centradas em elementos isolados,
como “desenvolvimento motor”, “fases do desenvolvimento” ou “respeito aos limites da
crianga”, sem a explicitacdo das relacdes essenciais que estruturam a abordagem, tais como a

articulacdo entre maturagdo, aprendizagem motora ¢ organizacdo do ensino. Esse tipo de
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resposta caracteriza um nivel inicial de generalizagdo, ainda situado no plano do pensamento
empirico, conforme distingue Vigotski (2000) e Davidov (1999), no qual o sujeito reconhece
caracteristicas aparentes do objeto, mas nao apreende sua esséncia teorica.

A resolucdo da situacao-problema proposta, “organizar uma aula de Ténis de Campo a
partir da abordagem desenvolvimentista” evidencia, de modo ainda mais explicito, os limites
da atividade de estudo anterior a intervengdo sistematizada. Embora alguns académicos
apresentaram propostas pedagdgicas que mencionaram a adequagdo as fases do
desenvolvimento motor, a ludicidade e a experimentacdo, nota-se que tais proposi¢oes se
organizaram de forma predominantemente intuitiva e procedimental, sem a explicitagdo de
principios teoricos que orientam a sele¢do dos contetidos, a progressdo das tarefas ou a
intencionalidade pedagdgica da aula. Em diversos casos, inclusive, a auséncia de resposta a
situacdo-problema reforca a dificuldade dos académicos em mobilizar e objetivar
conhecimentos ainda pouco elaborados teoricamente em uma situagdo concreta de ensino.
Esse cendrio evidencia a fragilidade na articulacdo entre teoria e pratica, caminhando no
sentido oposto ao que indica Germanos (2016) ao afirmar que a organizagcdo do trabalho
pedagdgico ancorada no planejamento consciente e na fundamentagdo tedrico-metodologica
da acdo didatica constitui condi¢@o indispensavel para a efetivagao de uma pratica pedagogica
consistente na perspectiva historico-cultural.

Esse quadro confirma a tese central da teoria da atividade de estudo de Davidov
(1999), segundo a qual a formagdo de conceitos cientificos ndo se realiza de maneira
espontdnea, nem pela simples exposi¢do a textos tedricos, mas exige a organizagdo de
situagdes didaticas que coloquem o sujeito diante de problemas tedricos cuja resolucao
demande a analise das relagdes essenciais do objeto de estudo. A fragilidade observada nas
respostas pré-intervencao indica que, naquele momento, a atividade dos académicos ainda nao
havia assumido plenamente o carater de atividade de estudo, permanecendo ancorada em
experiéncias prévias, saberes do senso comum e generalizagdes empiricas.

Assim, os dados do quadro 7 evidenciam a importancia da intervencao formativa
proposta nesta pesquisa, uma vez que a identificagdo do nivel de desenvolvimento real dos
académicos revela a necessidade de mediagdes pedagogicas sistematizadas que possibilitem a
passagem do pensamento empirico ao pensamento tedrico. Ao explicitar os limites do
conhecimento prévio dos académicos sobre a abordagem desenvolvimentista, esse momento
inicial constitui base fundamental para a andlise das transformagdes conceituais produzidas ao
longo do processo formativo, em consonancia com os pressupostos da Teoria Historico-

Cultural e da teoria da atividade de estudo.
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Em continuidade ao levantamento do nivel de apropria¢do conceitual evidenciado pelo
questionario de avaliagdo anterior a intervengdo sistematizada, e considerando a necessidade
de mediagdes pedagodgicas organizadas para a promocao da atividade de estudo em seu
sentido pleno, conforme os pressupostos da Teoria Historico-Cultural e da teoria da atividade
de estudo de Davidov, foi realizada a intervencdo formativa propriamente dita. Essa
interven¢do assumiu o formato de aula expositiva, mediada pelo uso de recursos multimidia
(slides) e da lousa, com o objetivo de explicitar os nexos conceituais fundamentais da
abordagem desenvolvimentista e favorecer a passagem do pensamento empirico ao
pensamento tedrico, conforme proposto por Vigotski (2000).

A intervengdo contou com a presenca de 12 académicos e teve duragdo total de 100
minutos. Desse tempo, 70 minutos foram destinados a exposicdo dialogada e ao debate
coletivo acerca da obra “Educacdo Fisica Escolar: Fundamentos de uma abordagem
desenvolvimentista”, de Tani et al. (1988), buscando problematizar os conceitos centrais da
abordagem, suas bases teoricas e suas implicagdes para a organizacdo do ensino na Educagdo
Fisica escolar. Essa etapa priorizou a analise conceitual ¢ a mediagdo docente como elementos
estruturantes da atividade de estudo, conforme preconiza Davidov (1987; 1988b; 1999; 2019),
ao colocar os académicos diante da necessidade de compreender as relacdes essenciais do
objeto de conhecimento.

Na sequéncia, foram destinados 15 minutos a realiza¢do de uma sintese final por meio
da participagdo em um jogo on-line de perguntas e respostas, utilizando a plataforma
Kahoot?>. Embora esse recurso, por operar exclusivamente com questdes fechadas, nio
favoreca de modo pleno a generalizagdo tedrica nem a expressao elaborada do pensamento
pelos académicos, sua utilizacdao, enquanto instrumento mediador, mostrou-se relevante para
ampliar o engajamento dos participantes e dinamizar o momento de retomada dos contetdos.
Além disso, a atividade possibilitou captar indicios de associa¢des simbolicas mais gerais
entre os conceitos trabalhados e as alternativas apresentadas, ainda que tais relagdes, em
muitos casos, aproximem-se de formas de pensamento sincrético, marcadas por conexdes
pouco sistematizadas do ponto de vista teorico.

Por fim, os 15 minutos finais foram destinados a aplicagdo do questiondrio de sintese
pos-intervencao (apéndice 4), com o objetivo de identificar possiveis transformacdes na
compreensdo dos académicos acerca da abordagem desenvolvimentista apos o processo de

mediacdo didatico-formativa. As respostas a esse instrumento sdo apresentadas e analisadas

22 Kahoot é uma plataforma de aprendizado em formato de jogo (gamificagdo) com quizzes de multipla escolha
interativos, na qual os alunos participam do jogo de perguntas e respostas em tempo real.
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no quadro a seguir, 0 que permite ndo apenas a comparacao com as condigdes iniciais de
desenvolvimento dos estudantes, mas também a apreensdo do movimento de formacgdo

conceitual ao longo da intervengao.
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Quadro 8 - Descricao dos resultados do questionario avaliativo apds a aula sobre a abordagem desenvolvimentista

Académico

Nivel de
compreensao
do conteudo
apos a aula

O que compreendeu sobre a abordagem

Se sente capaz de aplicar essa abordagem em um plano de aula? Escolha
um tema e escreva como seria sua atuacio como professor a partir da
abordagem desenvolvimentista

(de0abh)

Académico 1 4 “Que essa abordagem se relaciona com o desenvolvimento | “Desenvolvimento socioemocional, compreender como a abordagem
humano, buscando entender na forma que as pessoas crescem, | desenvolvimentista pode ser aplicada, plano de aula que envolva a empatia e
o desenvolvimento ¢ continuo e influenciado por fatores | cooperagédo.”
externos e internos.”

Académico 2 5 “Busca o ensino em cima das fases de aprendizagem motora | “Circuito motor ¢ minha atuagdo seria observar e passar feedbacks para os
das criangas.” alunos melhorarem os aspectos motores.”

Académico 3 5 “Desenvolvida  por Gallahue, tem como base o | “Uma aula de atletismo. Colocar uma corda no chdo para que os alunos
desenvolvimento da aprendizagem futura — progressivo e | pudessem pular, e criar circuitos, dificultando as habilidades. Como aumentar o
adaptado (faixa etaria entre 4 ¢ 14 anos). Se faz necessario a | tamanho (altura) da corda, ou colocar objetos para eles pular e desviar, trabalhar
adaptag@o conforme os estagios do desenvolvimento. Simples > | a lateralidade.”
complexo > circuitos motores.”

Académico 4 4 “Que a abordagem deve compreender o desenvolvimento | “Atletismo — salto em distdncia. 2 cordas e colchonetes (quadra). Objetivo:
motor de cada individuo, garantindo uma evolugdo | saltar entre as cordas e cair nos colchonetes e gradualmente ir aumentando a
progressiva.” distincia e altura. Desenvolvimento motor: saltar.”

Académico 5 5 “A abordagem ¢ utilizada para compreender os estagios do | “Sim. Estafetas com arcos e bolas a fim de alcangar uma progressio, apresentar
desenvolvimento motor de cada estagio do individuo, | um objetivo de aula com a manipula¢do da bola (criar um circuito até os arcos).
atribuindo especificidades em cada fase da aprendizagem, | A cada parte da aula, aumentar um grau de dificuldade com a bola, por
garantindo aprendizagem significativa.” exemplo, carregar a bola com as duas maos, depois com uma, quicar a bola no

chdo, correr em zigue-zague... sempre ‘interrompendo’ a aula com ajustes
necessarios, na manipulacdo e locomogéo dos alunos.”

Académico 6 5 “Entendi que essa abordagem vai priorizar o desenvolvimento | “Considerando que os alunos sejam criangas de 4 anos que ja aprenderam os
motor conforme a ampulheta de Gallahue. Entdo o professor | movimentos bdasicos, seria possivel aplicar uma atividade com mais de uma
vai respeitar o desenvolvimento individual dos alunos, com | fung@o, como correr e arremessar a bola dentro de um arco por exemplo, sempre
uma aprendizagem que vai do nivel mais simples para o mais | respeitando seu processo de desenvolvimento motor.”
complexo. O professor vai motivar tanto o aluno com maiores
habilidades motoras quanto o aluno que possui menos.”

Académico 7 Ausente Ausente Ausente

Académico 8 4 “Compreendi que ¢ uma abordagem da década de 70 que busca | “Realiza¢do de um circuito motor simples em que no final a crianca jogaria uma

sistematizar o ensino da Educa¢do Fisica com as habilidades e
comportamento motor, baseado na teoria das fases de
desenvolvimento motor de Gallahue, em que h4 a progressao

bolinha para tentar atingir um pino (boliche), sendo que neste circuito colocaria
cones para zigue-zague, saltos e giros. Assim, a atividade iria progredir para
outros tipos de arremessos, velocidade e complexidade do percurso, avaliando a
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individual de acordo com cada crianga adaptado a idade.”

acdo motora de cada aluno.”

Académico 9

“A aprendizagem motora ¢ uma base para outros movimentos
mais complexos exemplo o correr, saltar etc. E
desenvolvimento para as criangas ¢ muito importante.”

“Sim. ‘correr’ ¢ um desenvolvimento inicial que as criangas muitas das vezes
ndo consegue praticar da forma correta as vezes o tronco pode ficar inclinado
para frente para tras, com isso pode ser pensar para corrigir esse movimento,
tipo correr e olhando um ponto de referéncia.”

Académico 10

Ausente

Ausente

Ausente

Académico 11

5

“A  abordagem desenvolvimentista ela tem ‘foco’ no
desenvolvimento motor, cada crianga vai ter o seu
desenvolvimento diferente de outros.”

“Sim, aula seria baseada em habilidades motoras basicas — 1 atividade saltos no
meio do bambolé. 2 atividade — arremessar uma bola no centro do bambolé. 3
caminhar em linha reta em cima da corda.”

Académico 12

“Tem como caracteristica o foco no desenvolvimento,
influéncias ambientais e culturais, essa abordagem se concentra
na forma e como as pessoas crescem e se desenvolvem ao
longo da vida.”

“Levando em conta que ndo entendi 100% da abordagem, também ndo sentiria
tdo capaz, mas comegaria uma aula de ‘handebol’, por exemplo, com
brincadeiras ladicas para identificar as limitagdes dos alunos, e iria aumentando
grau de complexidade conforme me demonstrassem estar preparados.”

Académico 13

“Aprendi que a abordagem desenvolvimentista ainda que seja
um método sistematizado e elaborado gradativamente, deve
respeitar o processo individual de evolucdo de cada um dos
alunos.”

“Nao, no momento ndo me sinto apto, porém buscarei mais conhecimento
futuro para isso.”

Académico 14

“Abordagem desenvolvimentista: importancia da experiéncia e
da aprendizagem que s@o considerados fundamentais para o
desenvolvimento. Reconhecer que o ambiente e a cultura
desempenham um papel importante no desenvolvimento
humano.”

“Introducdo: apresentar o tema da aplica¢do da abordagem desenvolvimentista.
Desenvolvimento: analisar como a abordagem pode ser aplicada na pratica
educativa. Realizar atividades. Por fim, revisar os pontos.”

Fonte: Elaborado pelo autor.
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A andlise das respostas apresentadas no quadro 8 referentes ao questionario aplicado
apos a intervencao formativa evidenciam importantes avangos na compreensao conceitual dos
académicos acerca da abordagem desenvolvimentista, especialmente quando comparados aos
dados obtidos no momento anterior a intervengao sistematizada. Enquanto na identificacao do
nivel de desenvolvimento inicial predominavam baixos niveis de compreensao, respostas nao
informadas e formulagdes marcadas por generalizagdes empiricas e fragmentadas, apos a
intervengdo observa-se uma elevacao consistente na autoavaliagdo do nivel de compreensao,
concentrando-se, majoritariamente, entre os niveis 4 ¢ 5, em uma escala de 0 a 5. Esse
movimento indica o éxito das mediagdes pedagdgicas realizadas e sinaliza a reorganizagdo da
atividade de estudo dos sujeitos, conforme os pressupostos da Teoria Histérico-Cultural e da
teoria da atividade de estudo de Davidov (1999).

Do ponto de vista da formagdo de conceitos, as respostas a questdo “o que
compreendeu sobre a abordagem” revelam uma ampliagdo qualitativa da compreensdo dos
académicos, que passam a mobilizar categorias tedricas mais elaboradas, como
desenvolvimento humano, progressividade, fases e estdgios do desenvolvimento motor,
influéncia de fatores internos e externos e adaptagdo das atividades a faixa etaria e as
caracteristicas individuais. Diferentemente do momento pré-intervencdo, em que esses
elementos apareciam de forma isolada e pouco articulada, no pds-intervencao eles passam a
ser relacionados de maneira mais sistemdtica, evidenciando o inicio da passagem do
pensamento empirico para o pensamento tedrico, conforme descrito por Davidov (1999;
2019). Essa mudanca indica que o contetido da abordagem desenvolvimentista comecou a se
constituir como objeto consciente da atividade de estudo dos académicos.

A analise das respostas referentes a capacidade de aplicacdo da abordagem em um
plano de aula refor¢a essa tendéncia de avango conceitual. A maioria dos académicos
demonstra ser capaz de transpor os principios tedricos da abordagem desenvolvimentista para
situagdes concretas de ensino, organizando propostas pedagdgicas que contemplam a
progressdao das habilidades motoras, a adequagdo as fases do desenvolvimento, o respeito as
diferengas individuais e a intencionalidade do professor como mediador do processo de
aprendizagem. As propostas de aulas envolvendo circuitos motores, estafetas, atletismo, jogos

com bola e habilidades motoras basicas evidenciam a compreensdo de que o ensino deve
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partir de atividades mais simples em direcdo as mais complexas, articulando observacao,
intervengio pedagogica e feedback®, elementos centrais da abordagem estudada.

A luz da Teoria Historico-Cultural, esse movimento pode ser compreendido como
expressao de um processo de mediagdo pedagogica que favoreceu a apropriacdo € a
reorganizacdo de conceitos cientificos que, anteriormente, estavam ausentes ou se
apresentavam de forma pouco elaborada no pensamento dos académicos. A intervengdo
formativa, ao explicitar os nexos conceituais essenciais da abordagem desenvolvimentista e
ao propor situacdes-problema que demandavam a mobilizacdo desses fundamentos na analise
e na organizagdo da pratica pedagogica, criou condi¢des para que os estudantes avangassem
para além de suas compreensdes iniciais imediatas. Nesse processo, a mediacao realizada em
aula possibilitou que os sujeitos operassem na zona de desenvolvimento iminente (Vigotski,
2000; Gasparin, 2003), ampliando suas possibilidades de compreensado e superando, ainda que
parcialmente, as limitagdes evidenciadas no momento anterior a interveng¢ao sistematizada.

Mesmo nos casos em que os académicos ainda demonstram certa inseguranga quanto a
plena aplicacdo da abordagem em situagdes concretas de ensino, observa-se a emergéncia de
critérios tedricos orientadores que passam a estruturar suas respostas e analises. Esse aspecto
indica um nivel de compreensao qualitativamente distinto daquele identificado na avaliagdo
inicial, marcado ndo apenas por referéncias empiricas, mas por tentativas de mobilizar
categorias conceituais proprias do campo tedrico estudado. Esse movimento corrobora com a
interpretacdo apresentada por Panofsky, John-Steiner e Blackwell (1996), ao indicarem que a
mediacdo pedagdgica pode promover a transi¢do de formas de pensamento ancoradas
predominantemente na experiéncia imediata para conceitos progressivamente sistematizados,
organizados a partir da atividade de estudo orientada no contexto educativo.

Por fim, a comparacdo entre os momentos pré e poOs-intervengdo evidencia que a
atividade de estudo, quando organizada de forma intencional e mediada, pode promover
transformagdes na compreensdo tedrica e na capacidade de atuagdo pedagdgica dos
académicos (Panofsky; John-Steiner; Blackwell, 1996). Os dados analisados corroboram as
proposicdes de Davidov (1988b; 1999), ao demonstrar que a formacdo de conceitos
cientificos exige a criacdo de situacdes didaticas que possibilitem a andlise das relagdes
essenciais do objeto de estudo, bem como as contribuicdes de Vigotski (2000) e

colaboradores, ao reafirmar o papel central da mediagdo social e pedagdgica no

2 Importante destacar que o termo feedback é um conceito elaborado pelos autores da abordagem
desenvolvimentista (Tani ef al., 1988), enquanto retorno ao estudante sobre a realizagdo e éxito da sua atividade,
mas ndo representa, do ponto de vista epistemoldgico, os fundamentos da presente tese por se tratar de uma
expressao comportamentalista.
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desenvolvimento das fungdes psiquicas superiores. Dessa forma, os resultados indicam que a
interven¢do formativa contribuiu para a constituicdo de bases conceituais mais elaboradas
acerca da abordagem desenvolvimentista, ampliando as possibilidades de uma atuagao

docente consciente, intencional e teoricamente fundamentada na Educacao Fisica escolar.

6.4. ENCONTRO 3: ESTUDO E DISCUSSAO SOBRE A ABORDAGEM CRITICO-
EMANCIPATORIA

O encontro de intervengao formativa correspondente a esta etapa da pesquisa teve
inicio com a aplicagdo de um questionario de autoavaliagdo (apéndice 5), cujo objetivo foi
identificar a percepcao pré-intervengdo dos académicos acerca de seus estudos autdonomos e
de sua compreensdo inicial dos fundamentos da abordagem critico-emancipatoéria no ambito
da Educacdo Fisica. Esse procedimento assumiu carater diagnostico, permitindo mapear o
nivel de aproximacdo dos sujeitos com os referenciais tedricos indicados, bem como as
condi¢des em que se realizou a atividade de estudo anterior ao momento presencial.

Para subsidiar os estudos autdnomos, foram previamente indicadas obras de referéncia
de Elenor Kunz, com destaque para o livro “Transformacdo didatico-pedagdgica do esporte”
(2004), considerado um marco na discussdo da abordagem critico-emancipatdria, além do
texto de apoio “Educagdo Fisica: ensino e mudangas” (2004), também de sua autoria. As
obras foram disponibilizadas aos académicos com uma semana de antecedéncia ao encontro,
por meio de links de acesso em ambiente virtual (drive), em formato PDF, assegurando
condi¢des equitativas de acesso ao material tedrico e tempo prévio para a realizacdo dos
estudos.

A aplicagdo do questionario de autoavaliagdo no inicio do encontro constituiu-se como
um instrumento articulado a proposta metodologica da pesquisa, na medida em que
possibilitou apreender como os académicos organizaram sua atividade de estudo em relagao
aos textos indicados, bem como o nivel de compreensdo inicial acerca dos conceitos centrais
da perspectiva critico-emancipatoria. Participaram deste momento de intervencdo formativa
13 académicos, cujas respostas forneceram subsidios fundamentais para a analise das
mediacdes pedagogicas desenvolvidas ao longo da intervencdo e para a compreensdo dos
processos de formagdo conceitual desencadeados a partir desse encontro. Os resultados do

questionario sdo apresentados no quadro 9, a seguir.
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Quadro 9 - Descricao dos resultados do questiondrio avaliativo antes a aula sobre a abordagem critico-emancipatoria

Académico Leu o | Nivel de | O que compreendeu sobre a abordagem Situacdo problema: utilizando a abordagem critico-emancipatoéria,
material de | compreensiao como organizar uma aula cujo conteido é “Ténis de campo”?
estudo do conteudo
previamente? | antes da
aula (de 0 a
5)

Académico 1 Nio leu 0 Nao informado Nao informado

Académico 2 Nio leu 0 “Néo me recordo.” “Nao saberia dizer.”

Académico 3 Leu 2 “Uma abordagem que busca uma transformagdo | Nao informado

parcialmente social e emancipacdo dos sujeitos. Incentivo a
critica das desigualdades, injusticas.”

Académico 4 Leu 2 “E uma perspectiva transformadora que busca | “A aula seria baseada na questio ‘como podemos utilizar nosso corpo para

parcialmente desenvolver nos alunos uma consciéncia critica | jogar Ténis de Campo?’ Dessa maneira fazendo os alunos refletirem sobre
sobre o corpo, o movimento ¢ a sociedade.” as possibilidades de realizarem a tarefa logo apds a dinamica, sera explicado
e demonstrado como se joga ténis de campo utilizando suas regras e

técnicas e por fim uma vivéncia.”

Académico 5 Nao leu 2 “Diz sobre pratica corporal ou consciéncia critica, | “Na contextualizagdo dizer sobre como o esporte ¢ visto e por quem ¢
principalmente sobre o conteudo que é ensinado.” praticado, que nao ¢ de alcance de todos, sendo considerado um esporte de

alto nivel e elite, mas ndo deixa de ser praticado.”

Académico 6 Nao leu 1 “Nao lembro muito bem dessa abordagem, mas | “Acredito que eu explicaria a histdria do ténis de campo, e diria os motivos
pelo nome pode ser uma pratica onde se tem | do porqué aquele exercicio estaria sendo feito, para eles saberem o motivo
criticidade no que esta sendo feito, aborda algo que | de fazerem os movimentos.”
se faz com consciéncia.”

Académico 7 Ausente Ausente Ausente Ausente

Académico 8 Leu 2 “E uma abordagem que vem no final da década de | “Inicialmente discutir junto aos alunos as experiéncias e o que conhecem

parcialmente 80 e se contrapde ao tecnicismo esportivista da EF | sobre a modalidade, refletirmos o contexto historico-social do esporte e suas
da época. Baseado em Eleonor Kunz, objetiva ao | dimensdes.”
aluno maior reflexdo acerca do esporte e outros
conteudos, a partir da obrigatoriedade nas escolas
nos anos iniciais.”

Académico 9 Néo leu 0 Nao informado Nao informado

Académico 10 | Nao leu 2 “Pratica de convivéncia critica, buscando que o | “Eu faria uma aula livre com materiais do ténis de campo e incentivando os
aluno conheca seu corpo e atividades que pode | alunos a explorar e conhecer a modalidade.”
conhecer e desenvolver.”

Académico 11 | Nao leu Nao Nao informado Nao informado

informado
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Académico 12 | Nio leu 0 Nao informado Nao informado

Académico 13 | Nao leu 1 “Compreendi que esta abordagem de estimular a | “Eu elaboraria inicialmente atividades ludicas de introdugdo para que eles
reflexdo e superacdo de barreiras socio-culturais | tivessem o primeiro contato com a modalidade e abordaria gradativamente
através das atividades esportivas.” contetidos que estimulassem os alunos a explorarem o seu desenvolvimento

individual no esporte ¢ a importancia dele em suas vidas através de criticas
socio-culturais.”
Académico 14 | Nio leu 0 Nao informado Nio informado

Fonte: Elaborado pelo autor.
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A andlise das respostas apresentadas no quadro 9 referentes ao questionario aplicado
no momento pré-intervengdo permitem delinear um panorama inicial da atividade de estudo
autonoma dos académicos em relagdo a abordagem critico-emancipatoria no campo da
Educagao Fisica. Os dados indicam que o contato dos sujeitos com os textos de referéncia
ocorreu de forma limitada, uma vez que a maioria declarou ndo ter realizado a leitura prévia
das obras indicadas ou té-la feito apenas parcialmente. Tal condig¢@o se expressa nos niveis de
compreensdo autoatribuidos, concentrados, majoritariamente, entre 0 ¢ 2 em uma escala de 0
a 5, revelando um estagio inicial de apropriagao dos contetidos teoricos.

Sob a perspectiva da Teoria Historico-Cultural, essa configuracdo inicial evidencia que
o0 objeto de estudo ainda ndo havia adquirido significado suficiente para os académicos, nao se
constituindo, naquele momento, como um motivo efetivo da atividade. Conforme Vigotski
(2000), a formagao de conceitos cientificos demanda a mediagdo sistematica do ensino e a
organiza¢do de situacdes que possibilitem ao sujeito ultrapassar o conhecimento cotidiano e
espontaneo. A auséncia ou fragilidade dos estudos autbnomos compromete, assim, o
desenvolvimento de processos de generalizagdo e abstracdo necessarios a compreensdo dos
conceitos estudados, nesse caso especifico, acerca dos fundamentos da abordagem critico-
emancipatoria, conforme preconizam Davidov (1988b) e Chaiklin (2011).

A andlise das respostas relativas a compreensdo da abordagem reforca essa
constatacdo. Embora alguns académicos mobilizem termos como “transformagdo social”,
“consciéncia critica”, “emancipacdo” e ‘“‘superacdo das desigualdades”, tais elementos
aparecem de forma isolada, pouco articulada e, em alguns casos, sustentados mais pelo
significado corrente das palavras do que por uma compreensao tedrica do referencial de Kunz
(2004). Do ponto de vista da teoria da atividade de estudo de Davidov (1999), essas respostas
caracterizam um nivel de pensamento ainda predominantemente empirico, no qual o objeto ¢
apreendido por meio de tragos gerais e externos, sem a identificagdo de suas relagdes
essenciais. A abordagem critico-emancipatoria, nesse estagio, ndo se apresenta como um
sistema conceitual organizado capaz de orientar a acao pedagogica.

Essa limitagdo torna-se ainda mais evidente na andlise das respostas a situacao-
problema proposta, enquanto tarefa de estudo, que solicitava aos académicos a organizagao de
uma aula de Ténis de Campo a partir da abordagem critico-emancipatoria. Observa-se que,
mesmo entre aqueles que apresentaram alguma proposta de intervencao, ha dificuldades em
articular a pratica corporal com os principios centrais da abordagem, como a problematizagao
das relagdes sociais que atravessam o esporte, a critica ao tecnicismo e a centralidade do

didlogo e da reflexdo na pratica pedagogica. Em muitos casos, a abordagem ¢ reduzida a
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momentos iniciais de contextualizagdo ou discussdo, dissociados da vivéncia pratica e da
intencionalidade formativa, o que evidencia a auséncia de uma compreensao teorica capaz de
orientar a totalidade da aula.

A luz das contribui¢des de Davidov (1999; 2019) e Davidov ¢ Markova (1987), esse
cenario indica que a atividade de estudo dos académicos, no momento pré-intervengao, ainda
ndo havia se configurado como uma atividade orientada para a compreensdo do nucleo
conceitual da abordagem critico-emancipatoria. O conhecimento apresentado permanece
fragmentado e apoiado em experiéncias anteriores ou em nog¢des do senso comum, nao
alcangando o nivel de generalizagdo tedrica necessario para a formac¢dao do pensamento
conceitual. Esse diagnoéstico inicial, portanto, explicita a necessidade de uma intervengao
formativa que promova a reorganizacao da atividade de estudo, criando condigdes para que os
académicos analisem as relacdes essenciais do objeto de conhecimento e avancem do
pensamento empirico para o pensamento teorico.

E nesse contexto que se insere a interven¢ido formativa realizada na sequéncia da
aplicacdo do questiondrio pré-intervengao. A intervengao foi desenvolvida em formato de aula
expositiva e dialogada, com o uso de recursos multimidia (slides) e da lousa, e contou com a
presenga de 13 académicos. O encontro teve duracdo total de 100 minutos, sendo 70 minutos
destinados a exposicdo e ao debate coletivo dos principais fundamentos da obra
“Transformagdo didatico-pedagogica do esporte”, de Elenor Kunz (2004). Nessa etapa,
buscou-se explicitar os nexos conceituais da abordagem critico-emancipatoria,
problematizando suas bases teodricas, seus pressupostos pedagogicos e suas implicagdes para a
organizag¢do do ensino da Educacdo Fisica escolar.

Na sequéncia, foram destinados 15 minutos a realiza¢do de uma sintese final por meio
da participacdo dos académicos em um jogo on-line de perguntas e respostas, utilizando a
plataforma Kahoot. Essa atividade teve como objetivo retomar os conceitos centrais
discutidos ao longo da aula, favorecer a consolidacao das generalizacdes tedricas e possibilitar
a participagdo ativa dos sujeitos no processo de sintese conceitual. Por fim, os 15 minutos
finais do encontro foram destinados a aplicacdo do questiondrio de sintese pds-intervencao,
cujas respostas sdo apresentadas e analisadas no quadro a seguir, permitindo a comparagao
entre os momentos pré e pos-intervencao e a analise das transformagdes produzidas no

processo de formagdo conceitual dos académicos.
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Quadro 10 - Descrig@o dos resultados do questiondrio avaliativo ap6s a aula sobre a abordagem critico-emancipatoria

Académico

Nivel de
compreensao
do conteudo
apos a aula
(de0abh)

O que compreendeu sobre a abordagem

Se sente capaz de aplicar essa abordagem em um plano de aula? Escolha
um tema e escreva como seria sua atuacio como professor a partir da
abordagem critico-emancipatéria

Académico 1

5

“Que o professor deve ser um mediador, promovendo reflexdes
criticas.”

“Futebol, falaria sobre o preconceito com o futebol feminino, episodios de
racismo em campo, mostraria que ndo somente aqueles que sdo bons devem
jogar.”

Académico 2

“Ela busca o pensamento reflexivo através da pratica corporal.”

“Eu conseguiria aplicar o futebol, trabalhando primeiramente com a historia
dele e as curiosidades para gerar reflexdo depois iria para pratica trabalhando as
técnicas do esporte de maneira ludica podendo aplicar o jogo bobinho.”

Académico 3

“Desenvolvida por Elenor Kunz — Teoria Critica, do trabalho.
O docente tem papel mediador do conhecimento, estimula a
reflexdo critica sobre as praticas corporais. Valores, ideologia e
formas de ver o corpo. Sujeito historico e corporal, participa
ativamente do processo. Segundo Kunz, o esporte deve ser
ressignificado pedagogicamente ndo deve ser negado.”

Nao informado

Académico 4

“E uma abordagem critica e transformadora, que visa
desenvolver com os alunos uma consciéncia critica sobre os
movimentos corporais ¢ a sociedade.”

“Sim, aula de Basquete, explicando o contexto historico e a partir disso um jogo
de 10 passes, e depois explicando o fundamento passe e colocando para reflexdo
do que realizaram ¢ como ¢ o movimento.”

Académico 5

“A abordagem que traga ao aluno reflexdes criticas durante a
aula e que o aluno possa ser estimulado a isso, que faca
entender além do ensino dos esportes o que compreende as
regras, técnicas, enfim, mas suas vivéncias com os esportes,
aula.”

“Sim. Aula de ginastica geral, onde ha o rompimento por exercicios estéticos e
técnicos e mais livres, onde todos participem utilizando os movimentos,
equipamentos da ginastica. Todos participam de forma integrada e conjunta.”

Académico 6

“Entendi que essa abordagem busca criar um aluno critico, ndo
apenas reproduzir o que o professor passa, o aluno deve ser
instigado para entender o porqué de fazer aquilo.”

“Em uma aula de basquete, por exemplo, separar os alunos com maior
facilidade com o esporte, e os que possuem mais dificuldade em times
separados, isso vai frustra-los e o professor pode pedir para os alunos como
aquilo pode ser equilibrado. Ou por exemplo, fazer valer ponto s6 quando as
meninas fizerem a cesta para dar oportunidade para as meninas participarem do
jogo também.”

Académico 7

Ausente

Ausente

Ausente

Académico 8

4

“A abordagem ¢ idealizada por Kunz no final da década de 80 e
tem critica no tecnicismo. Ela aborda uma aula de esportes a
partir da reflexdo critica do aluno sobre a histéria e o contexto
da modalidade, sendo a cultura corporal o elemento primordial

“Inicialmente realizar uma historia e contextualizagdo da modalidade, como o
voleibol, explicando o porqué o esporte foi criado e suas intengdes. Assim,
provocaria o movimento corporal durante uma a¢do de jogo, compreendendo as
adaptagdes dos materiais, sobretudo a altura da rede.”




161

da pratica.”

Académico 9

“A abordagem critico emancipatoria critica sua importancia
para o entendimento das atividades o porque de fazer
determinada atividade.”

“Capoeira. Seria feita uma introdugdo histérica e sua importancia social depois
de alguns fundamentos bdasicos e para que possa ser vivenciada pelos alunos,
sem muitas corre¢des técnicas.”

Académico 10

“Estimular a reflexdo critica sobre as praticas corporais,
vivéncias significativas do movimento.”

“Sim. No voleibol eu iria explicar contexto histdrico e como ele é apresentado
para nossa sociedade, na pratica colocaria atividades que podem inserir o aluno
e fazer todos participarem da aula sem competicdes.”

Académico 11

“Que a Educagéo Fisica pode sim incentivar o senso critico dos

5 9

alunos e nao ficar s no ‘rola a bola’.

“Aula seria sobre o volei no primeiro momento pergunto o que eles sabem sobre
o esporte ¢ depois comecar a aula para eles aprender o esporte e ndo ser o
profissional mas ter a vivéncia.”

Académico 12

“E uma critica ao tecnicismo e biologicismo, sendo
fundamentada da teoria critica. Defende o ensino da cultura
corporal de forma critica e contextualizada. O papel do
professor ¢ ser facilitador e mediador. Essa abordagem vé o
aluno como sujeito historico e cultural.”

“Me sinto confortavel, escolheria o handebol, contaria toda sua historia, € ao ir
para a pratica, evitar tecnicismos, realizar brincadeiras onde todos participem
sem exclusdo.”

Académico 13

“Compreendi a importancia de estimular o aluno a desenvolver
e explorar o seu proprio poder de autonomia critica e quebrar
barreira e paradigmas socio-culturais e de carater exclusivo.”

“Sim. Aplicaria na modalidade basquete mediando o conhecimento do aluno
sobre o assunto e fazendo o refletir sobre a existéncia e pratica do esporte no
seu cotidiano.”

Académico 14

“Abordagem critico-emancipatéria ndo ¢ feita por meio de
cobranca de comparagdo de determinados esportes, mas sim do
entendimento de cada exercicio ou esporte, reflexdo e etc.”

“Falaria os detalhes de um esporte especifico histéria e contetido e pediria a
opinido deles.”

Fonte: Elaborado pelo autor.
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As respostas apresentadas no quadro 10 referente ao questionario pos-intervengdo
evidenciam mudangas qualitativas na atividade de estudo dos académicos em relacdo a
abordagem critico-emancipatéria, sobretudo quando articuladas aos dados obtidos no
momento pré-intervencao. De modo geral, observa-se um consideravel deslocamento nos
niveis de compreensdo autoatribuidos, que passam a concentrar-se entre os valores 4 e 5,
contrastando com os indices predominantemente baixos registrados anteriormente. Esse
movimento indica que a intervencdo formativa passou a cumprir um papel mediador
fundamental na reorganizagdo da relacdo dos sujeitos com o objeto de conhecimento,
favorecendo processos de internalizagdo e generalizagdo conceitual, conforme postulado pela
Teoria Historico-Cultural.

A partir dos pressupostos da teoria da atividade de estudo de Davidov (1999; 2019),
esse avango pode ser compreendido como a passagem de uma apreensdo empirica €
fragmentada da abordagem critico-emancipatoria para um nivel mais elaborado de
pensamento tedrico. No momento pré-intervengdo, as respostas revelavam dificuldades em
identificar os nexos essenciais da abordagem, bem como em traduzi-los em proposi¢cdes
pedagdgicas coerentes. Apds a intervengdo, contudo, os académicos passam a explicitar com
maior clareza o papel mediador do professor, a centralidade da reflexdo critica e a necessidade
de ressignificacdo pedagogica das praticas corporais, especialmente os esportes, elementos
estruturantes do referencial teorico de Kunz (2004).

As formulagdes apresentadas no campo “O que compreendeu sobre a abordagem”
demonstram maior densidade conceitual e articulagdo teodrica. Termos como “mediagdo”,
“consciéncia critica”, “sujeito historico e cultural”, “critica ao tecnicismo” e “ressignificagdo
do esporte” aparecem de forma recorrente, ndo mais como palavras isoladas, mas integradas a
explicagdes que evidenciam a compreensdo das relagdes entre educagdo, cultura corporal de
movimento e sociedade. Sob a perspectiva vigotskiana, tal movimento sugere que os
conceitos cientificos trabalhados durante a intervengdo comecaram a reorganizar o
pensamento dos académicos, superando, ainda que parcialmente, o dominio exclusivo dos
conceitos espontaneos (Vigotski, 2001).

Essa ampliacdo conceitual reflete-se de maneira expressiva nas respostas relativas a
aplicacdo da abordagem em planos de aula. Diferentemente do cendrio pré-intervengao,
marcado pela inseguranca, pela auséncia de respostas ou por propostas pouco articuladas aos
pressupostos criticos, observa-se agora uma maior capacidade de transpor os fundamentos
tedricos para situagdes pedagogicas concretas. Os académicos mobilizam temas variados,

como futebol, basquete, voleibol, handebol, capoeira e ginastica geral, articulando a pratica
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corporal a problematizacdo de questdes sociais, historicas e culturais, tais como racismo,
preconceito de género, exclusdo, elitizagdo do esporte e participacdo democratica nas aulas.

Do ponto de vista da teoria da atividade de estudo, esse movimento indica que o objeto
de conhecimento passou a assumir a fun¢ao de orientador da acdo pedagogica. As propostas
de aula evidenciam a tentativa de organizar o ensino a partir de situagdes que provocam
contradigdes, questionamentos e reflexdes, criando condi¢des para que os alunos da Educagdo
Basica se tornem sujeitos ativos do processo de aprendizagem. A pratica corporal deixa de ser
concebida apenas como execug¢do técnica e passa a ser entendida como linguagem cultural e
espaco de producao de sentidos, em consonancia com os principios da abordagem critico-
emancipatdria propostos e destacados por Kunz (2004).

Cabe destacar, entretanto, que, embora o avango seja importante, algumas respostas
ainda revelam niveis distintos de consolidacdo conceitual. Em certos casos, a reflexao critica
aparece concentrada nos momentos iniciais de contextualizacdo historica, sem plena
integracdo com o desenvolvimento da pratica corporal ao longo da aula. Tal aspecto indica
que o processo de formagdo do pensamento tedrico ndo se d4 de maneira homogénea nem
imediata, corroborando a compreensdo vigotskiana de que a internalizagdo de conceitos
cientificos € gradual e depende da continuidade das mediagdes pedagogicas (Vigotski, 2000).

Em sintese, a analise das respostas pos-interven¢do, em articulagdo com os dados do
momento pré-intervengdo, evidencia que a intervengdo formativa contribuiu para a
reorganizacdo da atividade de estudo dos académicos, promovendo avangos na compreensao
da abordagem critico-emancipatéria e em sua potencial aplicagdo pedagdgica. A luz da Teoria
Historico-Cultural e da teoria da atividade de estudo de Davidov (1988b), os resultados
indicam que a mediacdo intencional do ensino favoreceu a transicdo de um conhecimento
fragmentado e empirico para uma compreensdo mais sistematizada e critica, ainda em
processo de consolidagdo, mas ja& capaz de orientar praticas pedagodgicas com maior
intencionalidade formativa e compromisso emancipatorio.

Dando continuidade a esse movimento formativo e considerando a necessidade de
ampliar e aprofundar a apropriacdo teérica dos académicos em relacdo as diferentes matrizes
pedagogicas da Educagdo Fisica, o proximo momento da intervengdo voltou-se a analise e
discussdao da abordagem critico-superadora. Partiu-se, portanto, das transformagdes ja
evidenciadas na organizagao da atividade de estudo e no processo de formacao conceitual dos
académicos para avancar na compreensdo de outra perspectiva tedrico-metodologica,
buscando ndo apenas a assimilagdo de seus fundamentos, mas sua articulagdo consciente com

a pratica pedagogica. Nesse sentido, o encontro 4 ¢ apresentado a seguir, com foco na
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mediagdo didatica e na andlise das condi¢des de apropriacdo dos principios da abordagem

critico-superadora.

6.5. ENCONTRO 4: ESTUDO E DISCUSSAO SOBRE A ABORDAGEM CRITICO-
SUPERADORA

O encontro 4 de intervengdo formativa desenvolvido no ambito desta pesquisa teve
como eixo tedrico-metodologico a abordagem critico-superadora da Educagdo Fisica. O
encontro teve como referéncia central a obra “Metodologia do ensino de Educac¢do Fisica”
(Soares et al., 1992), amplamente conhecida como producdo do Coletivo de Autores,
complementada pelo artigo “A FEducagdo Fisica critico-superadora no contexto das
pedagogias criticas no Brasil” (Hermida; Mata; Nascimento, 2010), que contribui para situar
historicamente e teoricamente essa abordagem no campo das pedagogias criticas brasileiras.

Como procedimento inicial do encontro, foi aplicado um questiondrio de
autoavaliagdo com a finalidade de apreender a percepgao pré-intervencao dos académicos
acerca de seus estudos autébnomos ¢ de sua compreensdo inicial sobre os fundamentos da
abordagem critico-superadora. O instrumento assumiu carater diagnostico-analitico como
levantamento de apropriagdo conceitual inicial, possibilitando identificar o grau de
aproximagdo dos sujeitos com os referenciais teodricos indicados, bem como as condi¢des
objetivas em que se desenvolveu a atividade de estudo no periodo anterior a intervengdo
presencial sistematizada.

As obras que subsidiaram o estudo autonomo foram indicadas com antecedéncia de
uma semana e disponibilizadas aos académicos por meio de links em ambiente virtual (drive),
em formato PDF, garantindo acesso igualitario aos materiais e tempo prévio para leitura e
reflexdo. Essa organizagdo buscou criar condi¢des para que o estudo ndao se restringisse ao
encontro presencial, mas se constituisse como parte de um processo formativo mais amplo, no
qual a apropriagdo tedrica antecede e orienta as mediagdes pedagogicas realizadas durante a
intervencao.

Participaram deste encontro de intervencao formativa 12 académicos, cujas respostas
ao questionario inicial permitiram mapear diferentes niveis de envolvimento com os textos e
distintas formas de compreensdo prévia acerca da abordagem critico-superadora. A andlise
desses dados, apresentada nos quadros subsequentes, constitui um elemento central para

compreender como os académicos se relacionam com os pressupostos tedricos do Coletivo de
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Autores, bem como para interpretar os movimentos de transformacdo da atividade de estudo

ao longo da intervencao formativa desenvolvida nesta etapa da pesquisa.
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Quadro 11 - Descrig@o dos resultados do questiondrio avaliativo antes a aula sobre a abordagem critico-superadora

Académico Leu o | Nivel de | O que compreendeu sobre a abordagem Situacido problema: utilizando a abordagem critico-superadora, como
material de | compreensiao organizar uma aula cujo contetdo ¢ “Ténis de campo”?
estudo do conteudo
previamente? | antes da
aula (de 0 a
5)
Académico 1 Nio leu 0 Nao informado Nao informado
Académico 2 Nao leu 0 “EBu lembro que ¢ a abordagem mais usada | “Nao saberia trabalhar com essa abordagem.”
atualmente no Brasil e também ¢é a mais completa e
adequada.”
Académico 3 Leu 2 “Uma abordagem com uma reflexao critica sobre a | Nao informado
parcialmente realidade social. Visa a superagdo de desigualdades
e uma condi¢do mais justa. Busca que os alunos
nao apenas aprendam, mas que também analisem e
questionem. Ela também critica de tal forma as
abordagens anteriores.”
Académico 4 Leu 4 “E uma vertente pedagdgica que surge como uma | “A aula sera um espaco de dialogo e construgio coletiva, refletindo sobre o
parcialmente critica as praticas tradicionais e esportivistas, | conteudo trabalhado e depois na parte pratica, respondemos os
propondo um ensino mais reflexivo, politico e | questionamentos, como o ‘por que fazer?’ e o ‘saber fazer’.”
transformador.”
Académico 5 Leu 2 “Analise a partir dos fatos buscando superar | “Apresentar a evolucdo histérica do esporte ¢ suas mudangas ao decorrer
parcialmente contextos historicos.” dos anos, também buscando incluir o esporte no contexto social dos
estudantes.”
Académico 6 Nao leu 1 “A abordagem critico-superadora tem relagdo com | ‘“Passaria uma atividade na qual eles teriam que superar dificuldades, mas
o aluno aprender suas proprias opinides. Além | deixando eles darem opinides sobre.”
disso, ¢ importante saber ter suas proprias opinides
baseado em suas vivéncias.”
Académico 7 Leu 2 “A abordagem busca fazer com que todos possam | “Familiarizacdo com os objetos de jogo, meios ludicos de aprendizagem
parcialmente praticar algum esporte ou atividade independente | para inicializa¢do, inclusdo de todos os alunos sem separagdo ou divisdo.”
de género, ou condigdo fisica, ndo foca em técnica
mas sim em participacdo, por que... [ndo legivel].”
Académico 8 Leu 2 “A abordagem busca superar a ideia tecnicista e | “Inicialmente uma conversa com os alunos sobre o que conhecem da
parcialmente pragmatica da EF, com método de reflexdo critica | modalidade e dindmica do jogo, historia, cultura, etc. Apos isso, abordar o

centrada na realidade do aluno e com a divisdo da
aula em trés fases, sendo a primeira parte de
debater os objetivos e conteudos da aula, segunda

conteudo principal da aula com realizacdo de perguntas e reflexdo sobre a
acdo. No final reunirmo-nos para debater as conclusdes da aula, o que
poderia ser feito melhor e refletir para futuras aulas.”
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fase de apreensdo do conteudo (conhecimento) e
terceira fase de concluir e construir discussdo sobre
o assunto. Foi formulado por um coletivo de
autores.”

Académico 9 Naio leu Nao “Foi criado pelo no livro coletivo de autores e | “Ao invés de ensinar s6 como a rebater a bolinha, ensinar o porqué e a
informado desenvolvido no brasil tentando superar a | melhor forma de usar determinada técnica, fazer com que o aluno consiga
abordagem tecnicista.” analisar em um jogo qual serd a melhor deciso.”
Académico 10 | Nao leu 1 “Esta aprendizagem ¢é quando é superada alguma | “Nessa aula os alunos estdo com dificuldade de acertar a bola com a raquete
dificuldade de aprendizado por classe social.” entdo o professor para superar essa dificuldade ele arruma algumas solugdes
como por exemplo acertar com a raquete o baldo por ser mais leve ¢ mais
facil de manusear e ser de facil acesso por ser mais barato o material.”
Académico 11 Nao leu Nao Nao informado Nao informado
informado
Académico 12 | Néo leu 0 Nao informado Nao informado
Académico 13 | Ausente Ausente Ausente Ausente
Académico 14 | Ausente Ausente Ausente Ausente

Fonte: Elaborado pelo autor.




168

A andlise das respostas ao questiondrio aplicado previamente ao encontro de
intervengdo formativa evidencia aspectos centrais das condi¢cdes em que se encontrava a
atividade de estudo autonoma dos académicos no que se refere a apropriacdo inicial da
abordagem critico-superadora da Educacdo Fisica. A luz da Teoria Histérico-Cultural e da
Teoria da Atividade de Estudo, tais respostas permitem compreender ndo apenas o nivel de
conhecimento declarativo dos sujeitos, mas, sobretudo, o modo como o conteudo teérico se
constituia, ou nao, como objeto de estudo conscientemente assumido pelos académicos.

De modo geral, observa-se que a maioria dos participantes nao realizou a leitura prévia
dos materiais indicados ou o fez de forma parcial, o que se expressa nos baixos niveis de
compreensdo atribuidos ao contetido antes da aula, concentrados entre 0 e 2. Do ponto de
vista davidoviano, esse dado revela que, para grande parte dos académicos, a atividade de
estudo ainda ndo havia se organizado como uma atividade orientada pela compreensido dos
fundamentos teéricos do objeto, permanecendo em um nivel predominantemente empirico,
fragmentado ou baseado em nogdes gerais e pouco sistematizadas (Davidov, 2019).

As compreensdes explicitadas sobre a abordagem critico-superadora reforcam essa
constatagdo. Em vérias respostas, a abordagem ¢ associada de forma genérica a “superacao de
desigualdades”, a “critica ao tecnicismo” ou a ideia de “inclusdo”, sem que aparegam, de
maneira consistente, os nexos conceituais fundamentais que estruturam essa proposta
pedagdgica, tais como a centralidade da cultura corporal, a historicidade dos conteudos, a
relagdo entre pratica social e conhecimento escolar e a organiza¢do do ensino em ciclos de
escolarizagdo. Segundo Vigotski (2000), a auséncia desses nexos indica que os conceitos
ainda se encontram no plano do pensamento cotidiano, nao tendo sido elevados a condi¢ao de
conceitos cientificos.

Ainda assim, algumas respostas, especialmente entre os académicos que realizaram
leitura parcial, revelam indicios iniciais de generalizacdo tedrica. Destacam-se mengdes ao
carater critico e politico da abordagem, a necessidade de reflexdo sobre a realidade social e a
compreensdo de que o ensino nao deve se restringir a execugdo técnica dos movimentos. Em
determinados casos, ha referéncias explicitas ao Coletivo de Autores e a critica as praticas
esportivistas tradicionais, o que sinaliza a manifestacdo de elementos que podem funcionar
como pontos de apoio para o desenvolvimento posterior do pensamento tedrico, conforme
postulado por Davidov (1999; 2019) Davidov e Markova (1987; 2019a) e Vigotski (2000).

No que se refere a resolucdo da situagdo-problema: a organizacdo de uma aula de
Ténis de Campo a partir da abordagem critico-superadora, as respostas evidenciam

dificuldades ainda mais acentuadas. Parte dos académicos ndo conseguiu elaborar proposi¢des
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didaticas ou declarou explicitamente ndo saber como trabalhar com essa abordagem. Essa
limitagdo refor¢a a ideia de que o conhecimento pré-intervencdo nao se encontrava
internalizado como instrumento de acdo consciente, condicdo essencial para que o sujeito
possa orientar sua pratica pedagogica a partir de principios teoricos.

Entre os académicos que apresentaram propostas, observa-se a predominancia de
estratégias centradas na contextualizagdo historica do esporte, na problematizagdo de seu
carater elitizado e na valorizagdo da participacdo e inclusdo dos alunos. Embora essas
iniciativas dialoguem com pressupostos da abordagem critico-superadora, elas ainda
aparecem, em muitos casos, dissociadas de uma compreensao mais sistematica da organizagao
do ensino, revelando uma tensdo entre intengdo critica ¢ dominio efetivo do método
pedagdgico.

A partir dos pressupostos tedrico-metodoldgicos da Teoria Historico-Cultural, esse
cenario indica que os académicos se encontravam, majoritariamente, em um estagio inicial do
processo de formacdo de conceitos, no qual o significado social da abordagem ainda nao
havia se transformado plenamente em sentido pessoal orientador da atividade de estudo. A
auséncia de leitura sistematica e a fragilidade na elaboragcdo de propostas didaticas apontam
para a necessidade de mediagdes pedagdgicas intencionalmente organizadas, capazes de
promover a passagem do conhecimento espontaneo para o conhecimento -cientifico,
articulando teoria, pratica e reflexao critica.

Dessa forma, os dados do questiondrio pré-intervencdo ndo devem ser interpretados
apenas como insuficiéncias individuais, mas como expressdo das condicdes objetivas e
subjetivas em que se desenvolve a formagdo inicial em Educagdo Fisica. Eles evidenciam a
importancia da intervencdo formativa enquanto espago privilegiado de reorganizagdo da
atividade de estudo, no qual o conteudo teorico da abordagem critico-superadora possa ser
apropriado de modo consciente, sistematizado e orientador da futura pratica docente.

Diante desse quadro diagnostico, marcado por niveis incipientes de apropriagdo tedrica
e por dificuldades na mobilizagdo consciente dos pressupostos da abordagem critico-
superadora para a organizacdo do ensino, realizou-se uma intervencdo formativa que
possibilitasse a reorganizagdo da atividade de estudo dos académicos. A partir da Teoria
Historico-Cultural e da Teoria da Atividade de Estudo, a intervencao foi concebida como um
momento intencional de mediagdo pedagogica, orientado a superagdo do conhecimento
empirico e a promog¢ao da formacgdo de conceitos tedricos, conforme proposto por Davidov

(1999; 2019) e Davidov e Markova (1987; 2019a).
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Nesse contexto, foi realizada a intervencdo formativa com o uso de recursos
multimidia (slides) e da lousa, contando com a presenga de 12 académicos e duracdo total de
100 minutos. Desse tempo, 70 minutos foram destinados a exposi¢ao sistematizada e ao
debate coletivo dos fundamentos teorico-metodologicos da abordagem critico-superadora,
tomando como referéncia central a obra “Metodologia do Ensino de Educac¢do Fisica” de
Soares et al. (1992). A condu¢do da aula priorizou a explicitagdo dos conceitos estruturantes
da proposta, tais como a centralidade da cultura corporal, a historicidade dos contetudos e a
relagdo dialética entre pratica social e conhecimento escolar, buscando promover a
compreensdo do conteido como objeto de estudo e ndo apenas como informagdo a ser
assimilada.

Na sequéncia, foram destinados 15 minutos a uma sintese final do encontro por meio
da participacdo dos académicos em um jogo online de perguntas e respostas (Kahoot),
elaborado especificamente com base nos conceitos trabalhados ao longo da intervencdo. Essa
atividade teve como finalidade retomar, de forma mediada e problematizadora, os elementos
centrais da abordagem, favorecendo a reflexdo coletiva e a consolida¢do dos significados
tedricos em processo de apropriacdo. Por fim, os 15 minutos finais foram destinados a
aplicacdo do questionario avaliativo de sintese, cujo objetivo foi identificar possiveis
transformagdes na compreensdo dos académicos apods a intervencdo formativa, conforme
apresentado e analisado no quadro a seguir.

Essa organizagdo da intervengdo buscou, portanto, criar condigdes objetivas e
subjetivas para que os académicos avangassem na constituicdo de uma atividade de estudo
orientada teoricamente, na qual os conhecimentos da abordagem critico-superadora pudessem
assumir a funcdo de instrumentos conscientes para a analise e a organizagdo da pratica

pedagdgica em Educacdo Fisica.
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Quadro 12 - Descrig@o dos resultados do questiondrio avaliativo apos a aula sobre a abordagem critico-superadora

Académico

Nivel de
compreensao
do conteudo
apos a aula
(de0abh)

O que compreendeu sobre a abordagem

Se sente capaz de aplicar essa abordagem em um plano de aula? Escolha
um tema e escreva como seria sua atuacio como professor a partir da
abordagem critico-superadora

Académico 1

5

“Que ela deve fazer o aluno refletir sobre a desigualdade e a
luta de classes.”

“Falaria sobre um esporte altamente de elite como o golfe e problematizaria o
fato de apenas quem tem dinheiro ter acesso.”

Académico 2

4

“Ela ¢ uma abordagem que ¢ para ser utilizada para a classe
trabalhadora ¢ com base nessa busca superar a alienagdo ¢ a
classe dominante promovendo o individuo um ser critico e que
ele tenha a visdo de mudar a sociedade em que vive. O ensino ¢é
sobre a cultura corporal e histérica do ser humano.”

“Sim, trabalharia o futsal e falaria um pouco sobre sua histdria e as olimpiadas e
a midia e tudo que a sociedade interfere.”

Académico 3

“Superar a abordagem tecnicista — o individuo ndo sé
reproduzir mas analisar e questionar — superar a alienagdo.
Valoriza o ensino da cultura corporal como formagao critica.
Modifica a estrutura e complexidade - amplia o
conhecimento.”

Nao informado

Académico 4

“Aborda a questdo critica e reflexiva do aluno de forma que ele
modifique a sociedade.”

“Ténis de campo. Explicar as diferengas de classes; por que jogar; como jogar;
mostrar 0s materiais.”

Académico 5

“A abordagem deve ser pautada na realidade dos estudantes,
levando em conta seu tema central das classes sociais, deve
superar a alienagdo e instruir um ser critico e pensante na EDF,
as praticas devem atingir além do momento presente, levando
reflexdes aos estudantes.”

“Sim. Trabalhar com questdes politicas, voltadas a realidade dos estudantes,
pertinentes do convivio social.”

Académico 6

“Entendi que é uma abordagem onde o professor ¢ um
mediador que faz com que o aluno pense sobre sua realidade,
mas que com o conhecimento ele pode mudar. E uma
abordagem que foca nas classes sociais. Critica a linearidade.”

“Durante a aula foi citado o exemplo do ténis de campo, neste caso teriamos
que explicar o contexto do esporte para os alunos, a historia do esporte, e usar
materiais improvisados.”

Académico 7

“Busca estender o conhecimento para os alunos da classe
trabalhadora afim de apurar o lado critico das praticas.”

“Sim. Uma aula abordando esportes de raquete seria perfeito para mostrar a
parte elitizada do esporte, a parte que muitos podem sequer conhecer, ja que até
mesmo professores tem dificuldade em praticar. O uso de materiais secundarios
ou recriados seria o principal tendo em vista o alto valor dos originais.”

Académico 8

“E uma concepgio baseada num coletivo de autores que aborda
a luta de classes como tema central, sendo o professor um
mediador e problematizador dos contetidos abordados de forma
historico-critica social e cultural. Ela valoriza a abordagem da

“Aula de atletismo, perguntar aos alunos o que conhecem sobre, os atletas que
conhecem, as perspectivas histdrico-politico e sociais, como abordar a aula sem
material e espaco adequados.”
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cultura corporal.”

Académico 9 2 “O critico social ¢ uma maneira de fazer com que os alunos | “A ginastica, comecaria contando a histéria contextualizada depois, uma pratica
tenham reflexdes na atividade, ndo s6 a repetigdo nos | com algumas perguntas sobre o contexto aplicando sobre os praticantes
movimentos, ainda mais alunos de classe social mais baixa.” materiais ¢ reflexdes porque ndo é um esporte popular.”

Académico 10 | 4 “Propde superagdo da alienagdo por meio do acesso ao | “Eu aplicaria o esporte ndo tdo conhecidos ¢ de dificil acesso e arrumaria
conhecimento historicamente construido.” alternativas de materiais faria uma atividade por exemplo de fazer uma raquete

usando papeldo e com esta raquete introduzir ténis de campo ou badminton.”

Académico 11 | 5 “Abordagem [ndo legivel] foi importante para compreender as | “Vamos falar sobre badminton o que eles sabem sobre esporte? Que jogo esse
lutas de classe que nem todos tem mesmo conhecimento que | esporte e como eles podem vivenciar.”
outros no esporte ¢ pode vivenciar.”

Académico 12 | 4 “Valoriza o ensino da cultura corporal, foco em superar a | “Acho que precisaria me contextualizar muito no tema para ser tdo critica, mas
alienacdo, onde Soares diz que as aulas sdo para os filhos da | ensinaria trazendo desde o principio para o que sabem do assunto.”
classe trabalhadora, o docente tem como papel mediador e
problematizar o conteudo.”

Académico 13 | Ausente Ausente Ausente

Académico 14 | Ausente Ausente Ausente

Fonte: Elaborado pelo autor.
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As respostas apresentadas pelos académicos no questionario aplicado apds a
intervenc¢do formativa revelam um movimento de reconfiguracio da relagdo estabelecida com
o conhecimento da abordagem critico-superadora. Diferentemente do momento pré-
intervengdo, marcado por incertezas conceituais, leituras incompletas e dificuldades de
explicitacdo teorica, as manifestacdes posteriores indicam que 0s sujeitos passaram a se
posicionar de forma mais consciente, critica e situada diante do objeto de estudo. Esse
movimento ndo se expressa apenas na elevacao dos niveis autoatribuidos de compreensao,
mas, sobretudo, na qualidade dos sentidos produzidos em torno do papel da Educacao Fisica
escolar e de sua fung¢do social a partir dos pressupostos estabelecidos pela abordagem critico-
superadora (Soares et al., 1992).

De maneira recorrente, os académicos passaram a associar a abordagem critico-
superadora a categorias centrais como “desigualdade social”, “luta de classes”, “alienacdo” e
“acesso ao conhecimento historicamente produzido”. Essas categorias ndo aparecem de forma
meramente enunciativa, ao contrario, sdo mobilizadas para interpretar o lugar da Educacao
Fisica na escola e para problematizar o carater historicamente excludente de determinadas
praticas corporais. Quando um académico afirma que a abordagem “deve fazer o aluno refletir
sobre a desigualdade e a luta de classes” ou que o ensino € direcionado “aos filhos da classe
trabalhadora”, evidencia-se a apropriacdo de um ntcleo conceitual que desloca o ensino da
dimensao técnica para o plano das relagdes sociais concretas.

Esse deslocamento ¢ visivel nas propostas de organizagdo das aulas. A escolha
recorrente de modalidades esportivas associadas a elite, como golfe, ténis de campo,
badminton e esportes de raquete, ndo se limita a uma sele¢do tematica, mas assume
intencionalidade pedagégica. Os académicos demonstram compreender que tais conteudos
podem funcionar como mediadores para explicitar contradigdes sociais, desigualdades de
acesso € mecanismos de exclusdo cultural. A problematiza¢do do custo dos materiais, da
origem histérica dessas praticas e de sua presenga restrita a determinados grupos sociais
revela um esfor¢o de andlise que ultrapassa a logica da execucdo motora e se aproxima de
uma leitura historico-critica da cultura corporal.

A partir dos pressupostos da Teoria Historico-Cultural, esse movimento pode ser
interpretado como a atribuicido de novos sentidos pessoais aos conceitos cientificos
trabalhados durante a intervencdo. Conforme Vigotski (2000), a apropriagdo conceitual nao
ocorre pela simples transmissdo de informagdes, mas pela reconstru¢do interna do significado
social do conceito, mediada pela atividade do sujeito. As respostas indicam que os

académicos passaram a integrar os conceitos da abordagem critico-superadora as suas
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proprias experiéncias, valores e expectativas enquanto futuros professores, o que confere
maior densidade formativa a aprendizagem realizada.

Sob a otica da teoria da atividade de estudo de Davidov (1999; 2019), observa-se que
o conteido deixa de ser compreendido apenas como um conjunto de orientagdes
metodologicas e passa a ser tratado como objeto de andlise, reflexdo e generalizacdo. Quando
os académicos afirmam que a abordagem ‘“‘supera o tecnicismo”, “critica a linearidade” ou
“valoriza a cultura corporal como conhecimento”, demonstram operar com principios
explicativos que permitem compreender a realidade educacional em sua totalidade e
contradigdes. Ainda que nem todos apresentem o mesmo nivel de elaboragdo teorica, €
possivel identificar avangos importantes na dire¢do do pensamento teoérico, entendido como
aquele que busca apreender os nexos essenciais do fenomeno estudado.

Ao mesmo tempo, as respostas também revelam limites e tensdes do processo
formativo. Alguns académicos expressam inseguranga quanto a propria capacidade de
aplicagdo da abordagem, reconhecendo a necessidade de maior aprofundamento tedrico para
sustentar uma pratica verdadeiramente critica. Longe de representar um fracasso formativo,
tais manifestagcdes indicam um processo de conscientizagao sobre a complexidade do trabalho
docente, rompendo com a falsa ideia de que a compreensdo conceitual imediata garante, por si
s0, uma pratica pedagogica transformadora. Esse reconhecimento pode ser compreendido
como um avang¢o qualitativo, na medida em que explicita a distancia entre o saber empirico e
a exigéncia de uma atuacdo pedagdgica fundamentada teoricamente, ou melhor, uma praxis.

Outro aspecto relevante diz respeito a centralidade atribuida ao papel do professor.
Nas respostas analisadas, o docente deixa de ser concebido como mero transmissor de
técnicas ou organizador de atividades e passa a ser compreendido como mediador,
problematizador e organizador consciente do ensino. Essa mudanga de perspectiva aproxima-
se da compreensao vigotskiana de ensino como atividade orientadora do desenvolvimento, na
qual a interven¢do pedagdgica cria condigdes para que os estudantes avancem na
compreensao da realidade social por meio da apropriagdo critica do conhecimento.

Em sintese, as respostas pos-intervencao indicam que a abordagem critico-superadora
passou a ser compreendida ndo apenas como uma alternativa metodoldgica, mas como uma
concepcdo pedagogica vinculada a um projeto historico de formagao humana. Ao articular
cultura corporal, critica social e mediagdo pedagdgica, os académicos demonstram avancos na
constituicdo de uma atividade de estudo orientada teoricamente, ainda que em diferentes
niveis de consolida¢do. Esse movimento confirma a importancia da interven¢do formativa

como espago privilegiado para a formacdo de conceitos e para a construgdo de uma
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compreensdo mais critica e humanizada do ensino da Educacdo Fisica escolar, o que também
pode ser atribuido para outras areas.

Em continuidade a esse percurso formativo e buscando tensionar a relacdo entre
apropriacdo conceitual e objetivacdo pratica, o proximo momento de intervengdo foi
organizado em torno da elaboragdo e socializacdo de planos de aula pelos académicos. A
mediagdo teve como propoésito central criar condigdes para que os estudantes mobilizassem,
de forma consciente, os fundamentos teorico-metodologicos trabalhados ao longo dos
encontros anteriores, explicitando suas compreensdes em situagdes concretas de planejamento
didatico. Assim, o encontro 5, apresentado na sequéncia, dedica-se a andlise dessas
produgdes, bem como da realizagdo de uma roda de conversa orientada, na qual se
aprofundaram as discussdes e se problematizaram os limites e as possibilidades da pratica

pedagdgica a luz das abordagens estudadas.

6.6. ENCONTRO 5: APRESENTACAO DE PLANO DE AULA COM RODA DE
CONVERSA E DISCUSSAO

O quinto e ultimo encontro da investigacdo constituiu-se como um momento de sintese
pedagodgica e reflexiva do percurso formativo desenvolvido ao longo da intervencdo. A
apresentagdo dos planos de aula, acompanhada de rodas de conversa e discussdes coletivas,
possibilitou ndo apenas a exposicdo de propostas didaticas, mas, sobretudo, a externalizacao
das concepgdes de Educacao Fisica que os académicos mobilizam, conscientemente ou nao,
em suas escolhas pedagogicas. Trata-se de um espaco privilegiado de analise, pois os planos
de aula funcionam como expressdes objetivadas do pensamento, reveladores das articulagdes
(ou rupturas) entre teoria, pratica, experiéncia pessoal e referenciais académicos.

Nesse sentido, os quadros a seguir ndo devem ser lidos de forma fragmentada, mas
como partes interdependentes de um mesmo movimento analitico, que evidencia tendéncias,

contradigdes e desafios da formagao inicial em Educagao Fisica.



Quadro 13 - Caracterizacdo geral dos planos de aula analisados

176

Plano Modalidade de Ano de Tema da aula Abordagem
producio escolaridade metodologica

1 Dupla 5° ano Dangas populares Critico-
Académico 1 brasileiras emancipatoria
Académico 11

2 Dupla Ensino Médio Futsal Desenvolvimentista
Académico 2
Académico 9

3 Dupla 8° ano Handebol Critico-
Académico 12 emancipatoria
Académico 14

4 Individual Ensino Médio Voleibol Desenvolvimentista
Académico 7

5 Dupla 9° ano Danga — Cultura Critico-
Académico 6 Popular Brasileira: | emancipatoria
Académico 10 Quadrilha Junina

6 Individual 6° ao 9° ano Atividades Critico-superadora
Académico 8 Circenses

(Ginastica)

7 Dupla 8° ano Futsal Critico-
Académico 3 emancipatoria
Académico 5

8 Individual 8°e 9°ano Salto em distancia Desenvolvimentista
Académico 4

9 Individual Ensino Médio Basquetebol Desenvolvimentista
Académico 13

Fonte: Elaborado pelo autor.

O Quadro 13 — Caracterizacdo geral dos planos de aula analisados evidencia
diversidade de contetidos, modalidades de producdo (individual ou em duplas), anos de
escolaridade e a abordagem pedagogica escolhida. Contudo, essa diversidade ndo se traduz
automaticamente em coeréncia tedrica. Observa-se, especialmente nos planos 2, 4 ¢ 9, a
escolha da abordagem desenvolvimentista associada ao Ensino Médio, o que revela uma
inadequagdo conceitual relevante.

Segundo Tani et al. (1988), a abordagem desenvolvimentista fundamenta-se nos
principios do desenvolvimento motor humano, tendo como foco central as fases iniciais do
desenvolvimento, compreendidas, em geral, entre os 4 e 14 anos. Nessa perspectiva, o
objetivo pedagdgico ¢ favorecer a aquisicdo e o refinamento das habilidades motoras
fundamentais, respeitando as caracteristicas maturacionais de cada etapa. O Ensino Médio,
por abranger predominantemente adolescentes entre 15 e 17 anos, ndo se enquadra nos
pressupostos centrais dessa abordagem.

Essa escolha indica que o conceito de desenvolvimento foi compreendido de forma

genérica, desvinculado de sua fundamentagdo cientifica. Esse achado refor¢a o que Bracht
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(2013) aponta como um problema historico da area: a utilizagdo acritica de abordagens
pedagdgicas como meros rétulos metodoldgicos, sem a devida compreensdo de seus

fundamentos epistemologicos.

Quadro 14 - Distribuicao dos planos de aula por abordagem metodologica

Abordagem metodolégica Nimero de planos Percentual (%)
Desenvolvimentista 4 44.4%
Critico-emancipatdria 4 44.4%
Critico-superadora 1 11,2%
Total 9 100%

Fonte: Elaborado pelo autor.

O Quadro 14 — Distribui¢do dos planos de aula por abordagem metodoldgica revela
um equilibrio numérico entre as abordagens desenvolvimentista (4 de 9: 44,4%) e critico-
emancipatoria (4 de 9: 44,4%), enquanto a abordagem critico-superadora aparece de forma
isolada (1 de 9: 11,2%)).

A presenca de apenas um plano fundamentado na abordagem critico-superadora pode
ser interpretada como expressdo da dificuldade de assumir uma perspectiva pedagodgica
explicitamente comprometida com a critica a sociedade de classes. Soares et al. (1992) afirma
que a Educacao Fisica critico-superadora tem como objetivo central possibilitar aos alunos a
compreensdo das praticas corporais como produgdes historicas, determinadas pelas relagdes
sociais de producdo. Assim, essa perspectiva exige do docente uma tomada de posi¢do
politica, o que pode gerar resisténcias em contextos marcados por conservadorismo e
repressao ideologica.

Além disso, a baixa adesdo a abordagem critico-superadora e a elevada preferéncia
pela abordagem desenvolvimentista podem refletir uma formagdo ainda fortemente
influenciada pelo positivismo, que, conforme Frigotto (2010), tende a neutralizar o carater
politico da educacdo. Essa predominancia também pode ser compreendida a patir dos
pressupostos de Marx e Engels (2001), para os quais as ideias dominantes em uma
determinada época correspondem, em geral, as ideias da classe que detém o poder material e,
consequentemente, os meios de produgdo material e intelectual da sociedade. Nessa
perspectiva, a hegemonia de concepgdes pedagodgicas que enfatizam predominantemente o
desenvolvimento individual e a adaptagdo dos sujeitos a ordem vigente tendem a expressar os
interesses da sociabilidade capitalista, em detrimento de abordagens que assumem a educagao

como instrumento de compreensao critica e transformagao da realidade social.




178

A maior op¢do a abordagem critico-emancipatoria, por sua vez, pode indicar uma

tentativa de se posicionar criticamente sem adentrar, de forma direta, as determinagdes

estruturais da desigualdade social, o que pode ser proximo ao que Gramsci (1999) referia-se a

uma revolucao passiva. Kunz (1994) destaca que essa abordagem privilegia a emancipagao

dos sujeitos por meio da reflexdo critica e do didlogo, mas ndo necessariamente assume uma

critica estrutural ao modo de producao capitalista, como propde a critico-superadora.

Quadro 15 - Coeréncia entre abordagem metodoldgica e objetivos da aula

Plano

Abordagem
declarada

Objetivo(s) principal(is)

Coeréncia com a
abordagem (alta, média ou
baixa)

Critico-emancipatoria

Reconhecer a danga como forma de
expressao cultural; Explorar movimentos
corporais inspirados em dangas populares
brasileiras; Refletir criticamente sobre o
papel da danga na cultura e convivéncia
social.

Alta

Desenvolvimentista

Promover o desenvolvimento de habilidades
motoras, cognitivas e sociais por meio da
pratica do Futsal, incentivando a
cooperagdo, o respeito e a compreensdo do
jogo como prética coletiva.

Baixa

Critico-emancipatoria

Compreender o handebol como pratica
social e cultural; Analisar criticamente o
papel dos esportes na construcdo de valores
sociais (cooperagdo, respeito, igualdade);
Identificar os principais fundamentos do
Handebol (passe, drible, arremesso);
Experimentar diferentes papéis no jogo
(atacante, defensor, goleiro); Valorizar a
pratica esportiva como meio de expressdo,
inclusdo e transformagéo social.

Alta

Desenvolvimentista

Praticar e analisar o controle de bola, seja na
interceptacdo, recebimento ou passe.

Baixa

Critico-emancipatdria

Compreender a origem social e cultural das
dancas de festa junina; Analisar esteredtipos
e preconceitos nas representagdes da cultura
nordestina; Identificar os principais passos
da quadrilha junina; Valorizar a diversidade
cultural por meio da danga; Cooperar com
os colegas na criagdo de uma coreografia
coletiva no sentido critico.

Alta

Critico-superadora

Vivenciar as diferentes manifestagdes
corporais presentes nas atividades circenses,
especificamente a arte de malabares;
Analisar processos historicos e sociais
atrelados a prética das atividades circenses.

Alta

Critico-emancipatoria

Compreender o Futsal como manifestagado
cultural e suas implicac¢des sociais; Explorar
diferentes formas de jogar Futsal, adaptando
regras e espagos para que todos possam
participar e se desenvolver; Promover a
capacidade de atuar de forma cooperativa
nas praticas de Futsal, reconhecendo o
esporte como meio de construgdo coletiva e

Alta
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de valores democraticos.

8 Desenvolvimentista Compreender e vivenciar os fundamentos Alta
basicos do salto em distancia; Desenvolver
habilidades motoras relacionadas a corrida,
impulsdo, voo e aterrissagem; Promover o
trabalho em equipe e o respeito as
capacidades individuais; Estimular o
desenvolvimento motor, cognitivo e social
por meio da pratica corporal.

9 Desenvolvimentista Desenvolver habilidades motoras especificas | Baixa
do Basquete (passe, drible, arremesso,
deslocamento); Promover o trabalho em
equipe, o respeito € a cooperagao.

Fonte: Elaborado pelo autor.

O Quadro 15 — Coeréncia entre abordagem metodoldgica e objetivos da aula explicita
uma confusdo recorrente entre a abordagem desenvolvimentista e a perspectiva tecnicista,
evidenciando uma apropriagdo ainda parcial dos fundamentos teoéricos por parte dos
académicos. Nos planos 2, 4 ¢ 9, observa-se que, embora a abordagem desenvolvimentista
seja formalmente declarada, os objetivos se concentram no ensino fragmentado e na repeticao
de técnicas esportivas, orientados por uma logica de desempenho e padronizacdo do gesto
motor (tragos caracteristicos da Educacdo Fisica de cunho tecnicista). Essa incongruéncia
sugere que os estudantes, ao ndo diferenciarem os pressupostos que orientam cada
perspectiva, tendem a reduzir a abordagem desenvolvimentista a uma sequéncia progressiva
de exercicios técnicos, desconsiderando seu fundamento central. Conforme Tani et al. (1988),
a abordagem desenvolvimentista parte da compreensdo do desenvolvimento humano como
um processo complexo e dindmico, que integra dimensdes motoras, cognitivas e afetivo-
sociais, orientando o ensino para a ampliacdo das possibilidades de a¢do do sujeito, e ndo para
a mera execucdo de técnicas. Assim, a presenga dessa confusdo revela ndo apenas uma
dificuldade conceitual, mas também a persisténcia de referenciais pedagdgicos tradicionais
que ainda operam como mediac¢des implicitas na organizacao do pensamento e da pratica dos
futuros professores.

Essa confusdo refor¢a a critica de Bracht (1999), ao afirmar que muitas praticas
pedagogicas mantém a ldgica tecnicista, apenas substituindo o discurso, sem alterar a
estrutura da agdo pedagogica. Trata-se, portanto, de uma ressignificacdo superficial que

preserva praticas tradicionais sob uma nova nomenclatura.
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Plano

Estratégias/Metodologias de Ensino

Papel do
professor

Papel do aluno

Coeréncia geral

- Roda inicial: o que é danga? Breve exposicdo
de videos com dancas populares brasileiras
como frevo, maracatu, carimbo, ciranda e
discutir: conhecem alguma dessas dancas?
Onde elas acontecem? O que representam?

- Aquecimento com musica: movimentos livres
ao som de musicas nordestinas, incentivando a
criatividade.

- Roda de discussao final: como foi dangar
com outras pessoas? Foi dificil criar juntos? A
danca precisa ser perfeita para ser bonita?

Mediador

Participativo

Alta

- Roda de conversa (problematizag@o): como o
jogo de Futsal pode ensinar cooperagéo,
respeito e responsabilidade, além da técnica?

- Atividades isoladas de passes com feedbacks,
jogos reduzidos e jogo completo.

Mediador

Participativo e
executor

Baixa

- Roda de conversa (problematizag@o): Quem
normalmente participa dos jogos na escola? Ha
espago para meninas, alunos timidos e com
menos habilidade? O que o Handebol pode
ensinar além da técnica?

- Experimentag@o dos fundamentos em
estacdes, jogo cooperativo adaptado com
regras construidas coletivamente.

- Encerramento com roda de socializagdo.

Mediador

Participativo

Alta

- Alongamento e contextualizagio

- Atividades isoladas dos fundamentos: toque,
manchete, ataque e recepgao.

- Roda de conversa final.

Centralizador

Executor

Baixa

- Roda de conversa (problematizagao): O que
conhecem sobre festa junina? Ja dangaram?
Com quais roupas e musicas? Sera que a forma
como representamos os ‘caipiras’ na escola
respeita a cultura popular?

- Vivéncia de passos tradicionais: balancé,
tunel, grande roda.

- Criagdo de coreografias (em pequenos
grupos).

- Roda de conversa final.

Mediador

Participativo

Alta

- Roda de conversa: contextualizagdo acerca da
historia, origem e cultura do circo.

- Confeccdo dos malabares e pratica
progressiva de malabarismo.

- Roda final: dificuldades, facilidades e
experiéncias encontradas.

Mediador

Participativo

Média

- Contextualizagdo inicial (problematizacao):
O que o Futsal representa para vocés? Quem
gosta de Futsal? Em quais ambientes
costumam ter essa pratica?

- Discussdo em grupo sobre situagdes
problema: fair play, exclusdo dos colegas,
desigualdade de género).

- Vivéncia de jogo misto (meninos e meninas)
com regras adaptadas.

- Roda de conversa final.

Mediador

Participativo

Alta

- Roda de conversa inicial: exposigdo sobre a
origem e demonstracdo dos elementos técnicos

Centralizador

Executor /e
participativo

Alta
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basicos.

- Circuito: corrida com saltos laterais,
agachamentos e saltos com pequenos
obstaculos.

- Saltos em distancia com marcagdo no chio,
com foco na corrida, impulsdo e aterrisagem.

- Roda de conversa final: desafios enfrentados,
como melhorar, respeito as diferencas
individuais e relacionar com outros esportes ou
situacdes cotidianas.

9 - Atividade de aquecimento e iniciagdo a Centralizador | Executor Baixa
modalidade: pega-pega ajuda (apenas quem
estiver com a bola podera pegar).

- Jogos reduzidos: 3 vs 2 em sistema de contra-
ataque.

- Jogo formal com adaptacdo: todos os
integrantes precisam pontuar para que o
primeiro integrante retorne a marcar uma cesta
novamente.

Fonte: Elaborado pelo autor.

No Quadro 16 — Anélise dos procedimentos didaticos, as contradi¢des tornam-se ainda
mais evidentes, como, por exemplo, no plano 6, qual estd fundamentado na abordagem
critico-superadora e apresenta um movimento diagndstico consistente ao contextualizar
historicamente as atividades circenses. Todavia, conforme Soares et al. (1992), essa
abordagem se estrutura a partir de trés momentos indissocidveis: o diagnodstico da realidade
(diagnéstica), o julgamento critico (judicativa) e a proje¢do de uma agdo transformadora
(teleologica). A auséncia explicita das dimensdes judicativa e teleoldgica fragiliza a proposta,
aproximando a estrutura do plano de aula 6 da abordagem critico-emancipatdria, centrada na
reflexdo, mas sem explicitar a transformacgao das condigdes objetivas da realidade.

Os planos 2, 4 e 9 reafirmam a ado¢do de procedimentos tecnicistas, com exercicios
isolados e centralizacdo da agdo docente, confirmando a incoeréncia entre abordagem
declarada e pratica efetiva. Em contraste, os planos 1, 3, 5 e 7 demonstram coeréncia
metodoldgica ao mobilizarem estratégias como problematizacdo, construgdo coletiva e
didlogo, elementos centrais da abordagem critico-emancipatoria, conforme defendido por
Kunz (1994).

O plano 8 também se destaca positivamente ao articular progressividade, respeito as
caracteristicas individuais e adequacao das atividades, aproximando-se da compreensdo de
desenvolvimento motor defendida por Tani et al. (1988), qual foi a abordagem escolhida no

referido plano.
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Quadro 17 - Relagdo estabelecida pelos académicos entre plano de aula e abordagem
metodoldgica

Plano

Abordagem

Elementos tedricos citados ou
interpretados

Clareza na relacao
teoria-pratica

1 Critico-emancipatoria Dialogo, consciéncia critica, Média
compreensdo como sujeito historico e
cultural, autonomia

2 Desenvolvimentista Nao explicitado Baixa

3 Critico-emancipatoria Dialogo, consciéncia critica, Alta
compreensdo como sujeito historico e
cultural, ressignificacdo do esporte

4 Desenvolvimentista Nao explicitado Baixa

5 Critico-emancipatoria Dialogo, consciéncia critica, Alta
compreensdo como sujeito historico e
cultural

6 Critico-superadora Acesso ao conhecimento historicamente | Média
produzido

7 Critico-emancipatoria Ressignificacdo do esporte, consciéncia | Alta
critica

8 Desenvolvimentista Progressividade, caracteristicas Média
individuais.

9 Desenvolvimentista Nao explicitado Baixa

Fonte: Elaborado pelo autor.

O Quadro 17 explicita o grau de apropriag¢do tedrica dos académicos. Nesse sentido,

constata-se que apenas parte dos planos apresenta clareza na articulagdo entre teoria e pratica,

especialmente aqueles vinculados as abordagens criticas. Nesses casos, conceitos como

“dialogo”, “consciéncia critica

b3

historico e cultural” sdo explicitamente mobilizados.

ressignificacdo do esporte” e “compreensao do sujeito como

Por outro lado, os planos desenvolvimentistas, em sua maioria, ndo apresentam

referenciais tedricos claros, restringindo-se a mengdes genéricas a “progressividade” ou as

“caracteristicas individuais”. A auséncia de aprofundamento teodrico reforca a fragilidade ja

identificada e aponta para uma formagdo que, embora valorize o discurso metodologico, nao

assegura a apropriagao conceitual profunda das abordagens.

Quadro 18 - Analise das justificativas pedagogicas apresentadas nos planos

Plano Foco da justificativa Concepcio de Educacio | Base teorica
Fisica interpretada implicita/explicita
1 Cultura corporal de movimento Critico-emancipatoria Explicita
2 Vivéncia docente Tecnicista Implicita
3 Inclusdo/emancipacdo Critico-emancipatoria Explicita
4 Desenvolvimento motor Tecnicista Implicita
5 Cultura popular Critico-superadora Implicita
6 Acessibilidade Critico-emancipatoria Implicita
7 Questdes sociais Critico-emancipatoria Explicita
8 Consciéncia corporal Desenvolvimentista Implicita
9 Desenvolvimento psicomotor Tecnicista Implicita

Fonte: Elaborado pelo autor.
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O Quadro 18 — Andlise das justificativas pedagogicas evidencia que a fragilidade
conceitual também se manifesta na fundamentagdo das escolhas pedagogicas. Os planos 2, 4 e
9 reiteram uma concepg¢ao tecnicista, ainda que sob o discurso desenvolvimentista. O plano 5,
embora declare adesdo a abordagem critico-emancipatoria, aproxima-se da critico-superadora
ao reconhecer que os conteudos da Educagdo Fisica “ndo sdo neutros”, ideia central defendida
por Soares ef al. (1992), ao afirmar que toda pratica corporal carrega significados historicos e
ideolégicos.

O plano 6 reafirma a dificuldade de compreensdo do tripé da abordagem critico-
superadora (diagnoéstica, judicativa e teleoldgica), ao desconsiderar as determinagdes
materiais da sociedade de classes. J4 o plano 7 apresenta elevada coeréncia ao compreender o
futsal como pratica cultural passivel de ressignificagdo critica, alinhando-se ao que Kunz
(1994) denomina de pedagogia do esporte orientada para a emancipagdo. J4 no plano 8,
observa-se um hibridismo conceitual ao justificar a abordagem desenvolvimentista a partir de
argumentos socioculturais, elemento que ndo constitui eixo central dessa perspectiva,

reforcando a necessidade de maior clareza conceitual.

Quadro 19 - Sintese interpretativa dos principais achados

Dimensao analisada Tendéncias identificadas Implicacoes para a formacao
docente
Escolha da abordagem Predominio das abordagens Influéncia do curriculo oficial;
criticas; presenga de elementos permanéncia da cultura esportivista
tecnicistas, muitas vezes na formag@o inicial
confundidos com a perspectiva
desenvolvimentista
Coeréncia tedrica Presenca de hibridismos teorico- Necessidade de maior
metodologicos aprofundamento teorico e clareza
conceitual sobre as abordagens da
Educacio Fisica
Justificativas Pouca fundamentagdo teérica nas Fragilidade na articulagdo entre
escolhas pedagdgicas teoria e pratica pedagdgica

Fonte: Elaborado pelo autor.

O Quadro 19 — “Sintese interpretativa dos principais achados” consolida as analises
realizadas e evidencia tendéncias estruturais da formacao inicial em Educagdo Fisica. As
escolhas por abordagens biologicistas e desenvolvimentistas, frequentemente atravessadas por
praticas tecnicistas, indicam a permanéncia de elementos associados a cultura esportivista,
conforme ja apontado no século XX por Bracht (1999). No que se refere as abordagens
criticas, observa-se uma adesdo que pode ser interpretada tanto como desdobramento das

reformas curriculares quanto como expressao de um movimento de superacao de perspectivas
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estritamente instrumentais. Contudo, essa adesdo se concentra, em maior medida, na
abordagem critico-emancipatoria. Diante disso, coloca-se uma questdo analitica relevante: em
que medida a menor incidéncia de referéncias a abordagem critico-superadora decorre de
limites no processo formativo dos académicos, ou estaria também relacionada ao préprio
modo como essa abordagem se apresenta no campo, especialmente por explicitar de forma
mais direta seu compromisso com a transformacdo social? Essa indagacdo ndo busca
estabelecer hierarquias entre perspectivas, mas tensionar os elementos que podem estar
influenciando as escolhas tedrico-metodoldgicas dos estudantes no contexto investigado.

A presenca de hibridismos tedrico-metodologicos confirma que os académicos se
encontram em um processo formativo marcado por transi¢des conceituais. Como afirma
Saviani (2011), esse movimento ¢ proprio dos processos educativos e pode representar um
momento fértil para a catarse, ou seja, como a elevacao qualitativa da consciéncia pedagogica
a um processo de sintese mais elaborado.

Apesar das fragilidades, os avancos identificados indicam um processo inicial de
sintese ¢ de formacdo de conceitos cientificos, além de aproximagdes com perspectivas
criticas, revelando que o processo formativo analisado contribui para a construcdo de uma

Educagao Fisica mais reflexiva, critica e socialmente comprometida.
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7 ANALISE GERAL DO PROCESSO DE INTERVENCAO FORMATIVA

Esta secdo tem como objetivo analisar se estudantes em idade escolar avangada,
especificamente académicos do curso de Educacdo Fisica, realizam atividade de estudo
autonoma capaz de promover a apropriagdo de conceitos cientificos, conforme os
pressupostos da Teoria Historico-Cultural.

A tese central que orienta a analise ¢ a de que a maioria dos académicos investigados
nao realiza atividade de estudo autdonoma, entendida ndo como execugao individual de tarefas,
mas como atividade psiquica orientada a formac¢ao do pensamento teérico (Davidov, 1988;
Leontiev, 1978). Sustenta-se, ainda, que a apropriagdo dos conceitos cientificos ocorre
predominantemente por meio da mediacdo didatico-formativa, e ndo durante o estudo
auténomo desvinculado de uma organizac¢ao consciente do ensino.

A andlise da intervencdo formativa realizada exige compreendé-la como uma
totalidade, estruturada a partir dos pressupostos da Teoria Historico-Cultural e da Teoria da
Atividade, conforme estabelece o método materialista histérico. A partir dessa perspectiva, a
presente investigagdo permite apreender o processo formativo ndo como um conjunto de
acdes isoladas ou técnicas didaticas pontuais, mas como uma atividade humana orientada por
necessidades e motivos, mediada social e historicamente, e constituida por tarefas, agdes e
operagdes que visam a formagao de conceitos cientificos.

A atividade de estudo, conforme formulada por Davidov (1999), distingue-se de outras
atividades escolares por seu carater formativo e por ter como finalidade central a
transformagdo do proprio sujeito por meio da apropriagdo consciente do conhecimento
tedrico. Nao se trata, portanto, de acumular informagdes ou reproduzir conteudos, mas de
compreender as relacdes essenciais do objeto de estudo, possibilitando a generalizagdo e a
aplicagdo consciente desses conhecimentos em novas situagdes. Assim, a intervengao
formativa analisada foi planejada e executada de modo a organizar condi¢des objetivas para
que os estudantes se engajassem efetivamente em uma atividade de estudo orientada para a
compreensao critica das abordagens metodologicas em Educacao Fisica.

Com vistas a tornar compreensivel o movimento interno da atividade de estudo que
estruturou a intervenc¢do formativa analisada, a Figura 5 a seguir sistematiza os elementos
constitutivos desse processo. A representacdo grafica ndo tem por objetivo reduzir a
complexidade da atividade de estudo a um esquema linear ou mecanicista, mas evidenciar sua

organiza¢do como uma totalidade dindmica. Desse modo, a figura funciona como um recurso
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analitico que auxilia a apreensdo do processo de formagdo do conceito cientifico como

resultado de um movimento dialético entre sujeito, objeto e mediagdes pedagogicas.

Figura 5 - Dinamica da atividade de estudo na constitui¢ao do conceito cientifico

NECESSIDADES

OPERAGOES MOTIVOS

FORMACAO DO
CONCEITO
CIENTIFICO

ACOES MEDIACAO

TAREFA

Fonte: Elaborado pelo autor.

Conforme ilustrado na Figura 5, a dinamica da atividade de estudo inicia-se a partir de
necessidades formativas objetivamente produzidas no contexto da intervenc¢ao e ja carregadas
anteriormente pelos sujeitos, as quais se convertem em motivos que orientam o engajamento
consciente dos académicos no processo de estudo. Esses motivos se materializam em tarefas
de estudo cuidadosamente organizadas, mediadas pelo professor e pelos instrumentos
culturais, desencadeando agdes intelectuais dirigidas a analise, abstracdo e generalizacao do
objeto de conhecimento. As operagdes, por sua vez, expressam as condi¢des concretas de
realizagdo dessas agdes, variando conforme o nivel de dominio dos estudantes e as
circunstincias da atividade. E nesse movimento articulado que se produz a formagdo do
conceito cientifico, compreendido ndo como resultado imediato, mas como sintese provisoria
e continua de um processo formativo que transforma simultaneamente o conhecimento
apropriado e o proprio sujeito que aprende.

Nesse sentido, a intervencdo analisada assume a atividade de estudo como eixo

estruturante do processo formativo dos académicos do curso de licenciatura em Educagao
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Fisica, tendo como objeto a apropriacdo das bases teoricas, filosoficas e pedagdgicas das
abordagens metodoldgicas da area.

Dessa forma, tomando como referéncia os principais conceitos constitutivos da
atividade de estudo voltada a formagdo de conceitos, conforme sistematizados na Figura 5,
procede-se, a seguir, a analise da intervencdo formativa realizada. Parte-se do entendimento
de que a atividade de estudo se organiza como uma unidade dindmica e articulada, composta
por necessidades, motivos, mediacdo, tarefa de estudo, agdes e operagdes. Assim, a
explanagdo que se segue tem por objetivo analisar cada um desses conceitos em sua relagao
dialética, quais foram intencionalmente organizados e se materializaram no desenvolvimento
da intervengao, contribuindo para a formag¢ao do pensamento tedrico e do conceito cientifico
no ambito da formacao inicial em Educacao Fisica.

Na Teoria da Atividade, as necessidades constituem a base objetiva dos motivos que
impulsionam a atividade humana. As necessidades ndo sdo entendidas como desejos
individuais espontaneos, mas como expressdes das contradicdes presentes na realidade
objetiva e nas condi¢des sociais de existéncia dos sujeitos. No caso dos académicos de
licenciatura em Educacdo Fisica, tais necessidades emergem das exigéncias sociais da
profissdo docente, particularmente da demanda por uma atuacdo pedagogica fundamentada
teoricamente, capaz de superar praticas tecnicistas ou carentes de coeréncia epistemologica.

A formagdo inicial de professores de Educacdo Fisica insere os estudantes em um
contexto marcado por disputas tedricas, politicas, epistemologicas e metodologicas acerca do
objeto da area. Essa realidade impde aos futuros docentes a necessidade de compreender
criticamente as diferentes abordagens metodologicas que orientam a pratica pedagogica na
Educagao Fisica escolar. Trata-se de uma necessidade socialmente produzida, vinculada tanto
as exigéncias da escola enquanto instituicdo social quanto as demandas mais amplas da
sociedade por uma educacao critica, emancipatoria e cientificamente fundamentada.

No primeiro encontro da intervengdo formativa, conforme registrado no Apéndice 9,
buscou-se explicitar essas necessidades aos académicos, apresentando-lhes a importancia do
conhecimento das abordagens metodoldgicas da Educacdo Fisica sob dois aspectos centrais.
O primeiro refere-se a fundamentacdo da pratica pedagodgica docente, destacando a
necessidade de superar uma visdo meramente técnica ou eclética da area, compreender as
diferencas ontologicas, epistemoldgicas e metodoldgicas entre as abordagens, e desenvolver
critérios para saber quando, por que e para quem utilizar determinada abordagem. O segundo

aspecto diz respeito ao carater recorrente desse conteudo em processos seletivos e concursos
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publicos para licenciados em Educacao Fisica, o que também constitui uma exigéncia objetiva
da realidade profissional.

Ao tornar essas necessidades conscientes, a intervencao contribuiu para a constitui¢ao
do motivo da atividade de estudo. Segundo Leontiev (1983), o motivo ¢ aquilo que
impulsiona a atividade como um todo, conferindo-lhe sentido e direcdo para a apropriacao de

conceitos.

[...] um conteudo realmente conscientizado ¢ apenas aquele que se manifesta
antes do sujeito como objeto para qual estd diretamente dirigida a agdo. Em
outras palavras, para que um conteido possa conscientizar-se ¢ necessario
que este ocupe dentro da atividade do sujeito um lugar estrutural de objetivo
direto da acdo e deste modo, entre em uma relacdo correspondente com
relacdo ao motivo da atividade. Este postulado tem validez tanto para a
atividade interna como para a externa, tanto para a pratica como para a
teorica. (Leontiev, 1983, p. 203, tradugdo nossa).

No ambito da atividade de estudo, o motivo ndo pode restringir-se a obtengao de notas,
a aprovagdo na disciplina ou ao cumprimento de exigéncias curriculares formais. O motivo
formativo da atividade de estudo consiste na apropriagdo de um conhecimento tedrico que
permita ao sujeito compreender a realidade e transforma-la, transformando-se a si proprio no
decorrer desse processo.

No caso da intervencao realizada, compreende-se que o motivo da atividade de estudo
consistiu na apropriacdo das bases teoricas, filosoficas e pedagogicas das abordagens
metodologicas da Educagdo Fisica, de modo a possibilitar aos académicos analisar, planejar e
intervir conscientemente na sua pratica docente. Esse motivo, ancorado em necessidades
objetivas da formagdo e da atuagdo profissional, conferiu sentido as tarefas propostas e
orientou o engajamento dos estudantes nas acdes de estudo desenvolvidas ao longo da
intervencao.

A partir das necessidades e motivos esclarecidos e encaminhados para realizar a
atividade, ocorre a mediacao. A mediagao constitui um conceito central da Teoria Historico-
Cultural, sendo compreendida como o processo pelo qual a relagdo do sujeito com o objeto de
conhecimento ¢ mediada por instrumentos e signos culturalmente produzidos. Na atividade de
estudo, essa mediacdao ¢ condigdao indispensavel para que o estudante ultrapasse o nivel do
conhecimento empirico e alcance a compreensao tedrica do objeto.

No contexto da atividade de estudo auténoma, os instrumentos e signos de mediacao
sdo, em grande medida, as obras tedricas que sistematizam o conhecimento cientifico sobre

determinado objeto. No caso da intervengdo formativa realizada, as obras base sobre as
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abordagens metodologicas da Educacdo Fisica desempenharam esse papel mediador,
possibilitando aos académicos realizar generalizagdes tedricas e compreender as relagdes
essenciais que caracterizam cada abordagem.

Entretanto, a mediagdo nao se reduz a disponibilizacdo de textos ou materiais
didaticos. Na intervencdo realizada, o pesquisador, atuando como professor, assumiu um
papel ativo na organizagdo da atividade de estudo, mediando o acesso dos estudantes ao
objeto tedrico. Essa mediagdo ocorreu tanto nos momentos presenciais quanto na organizagao
da atividade de estudo auténoma, uma vez que o professor estruturou o ambiente virtual,
selecionou e disponibilizou os textos, definiu os eixos de analise e orientou os estudantes
quanto aos objetivos formativos da atividade.

A luz da Teoria Histérico-Cultural, a mediagdo realizada envolveu a organizagio de
situacdes-problema, conforme evidenciado nos questiondrios aplicados ao longo da
intervengdo. Essas situagdes-problema foram formuladas de modo a evidenciar contradigdes
internas e externas as abordagens metodoldgicas, exigindo dos estudantes uma postura
analitica e reflexiva diante do contetido estudado. Além disso, a mediagao incluiu a conducao
de debates tedricos orientados, conforme registrado nos apéndices 10, 11, 12 e 13, nos quais
foram apresentados temas especificos para discussdo coletiva, estimulando a confrontacao de
ideias e a explicitacao de diferentes posigdes tedricas.

Os questionamentos propostos pelo pesquisador também desempenharam papel
fundamental no processo de media¢do, ao evidenciar contradicdes entre as abordagens
metodoldgicas, especialmente no que se refere a conceitos como prdxis, emancipagdo,
categoria, finalidade educativa € concepgdo de conhecimento. Esses questionamentos foram
sistematizados, inclusive, em slides e quadros comparativos apresentados nos encontros,
utilizando linguagem cientifica e categorias teodricas proprias do campo da Educacdo Fisica.
Dessa forma, a mediagdo contribuiu para deslocar o pensamento dos estudantes do nivel
meramente descritivo para um nivel conceitual, condi¢do necessaria para a formagdao do
conceito cientifico.

A partir da mediacdo do pesquisador houve a problematizacdo da tarefa de estudo.
Na perspectiva de Davidov, a tarefa de estudo ocupa lugar central na organizagao da atividade
de estudo, pois € por meio dela que se expressa o problema tedrico fundamental a ser
resolvido pelo estudante. Diferentemente de exercicios mecénicos ou atividades de
reproducdo, a tarefa de estudo deve exigir a analise das relagdes essenciais do objeto,
demandando do estudante operagdes intelectuais complexas e a realizagdo de generalizagdes

teoricas.
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Na intervenc¢do formativa analisada, a tarefa de estudo foi cuidadosamente organizada
e sistematizada pela mediacdo do pesquisador, de modo a expressar problemas centrais
relacionados a pratica pedagdgica em Educagdo Fisica. Um exemplo dessa organizacao pode
ser observado na questdo proposta aos estudantes: “Vocé se sente capaz de aplicar essa
abordagem em um plano de aula? Escolha um tema da drea da Educacdo Fisica e escreva
como seria a sua atuagdo como professor para atuar ministrando esse tema durante a aula,
considerando a abordagem estudada.”

Essa tarefa ndo se limita a mera descri¢do de procedimentos didaticos ou a reprodugao
de modelos prontos. Ao contrario, ela exige que o estudante mobilize conceitos tedricos,
compreenda os fundamentos da abordagem estudada e os relacione com uma situacao
concreta de ensino. Trata-se, portanto, de uma tarefa que demanda andlise conceitual,
modelacdo tedrica e generalizacdo, indo além do nivel empirico da experiéncia imediata. Ao
resolver essa tarefa, o estudante ¢ levado a refletir sobre as implicagdes ontoldgicas,
epistemologicas ¢ metodoldgicas da abordagem escolhida, articulando teoria e pratica de
forma consciente.

ApOs o estabelecimento das necessidades que orientam os motivos ¢ da mediagao para
a constituicdo das tarefas de estudo, chega o momento de realizar as acdes e operagdes. As
acdes constituem o0s processos conscientes e orientados por objetivos que possibilitam a
realizagdo da tarefa de estudo. Segundo Davidov (1999), as agdes de estudo incluem,
fundamentalmente, a andlise, a modelacdo, a generalizacdo, o controle e a avalia¢do, sendo
essas agoes responsaveis pela formagdo do pensamento tedrico e do conceito cientifico.

No contexto da intervencdo formativa realizada, as acdes desenvolvidas pelos
estudantes foram multiplas e articuladas entre si, contribuindo diretamente para a resolugao
das tarefas de estudo propostas. Entre essas acles, destacam-se: (a) a andlise de textos
teoricos com identificagdo de categorias centrais; (b) a comparacdo das abordagens
metodoldgicas a partir de critérios como objeto, finalidade, método e fundamentacao tedrica;
(c) a modelacao conceitual de cada abordagem por meio de esquemas, mapas conceituais ou
outras formas de representacdo; (d) a relacdo entre teoria e pratica a partir da andlise de
situacdes didaticas concretas; (e) a generalizacdo de principios pedagdgicos caracteristicos de
cada abordagem; e (f) a avaliacdo critica de propostas de aulas e planos de ensino.

Cada uma dessas agdes desempenhou papel especifico no processo de formacao do
conceito cientifico ao possibilitar que os estudantes apreendessem o conteido estudado em
sua totalidade (ou aproximando-se dela) e em suas relagdes internas. Ao analisar e comparar

abordagens, os académicos foram levados a identificar diferengas e semelhangas
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fundamentais, superando uma compreensdo superficial ou eclética. A modela¢dao conceitual
contribuiu para a sistematizacdo do conhecimento, permitindo a visualizagdo das relagdes
essenciais entre os elementos constitutivos de cada abordagem. A relacdo entre teoria e
pratica, por sua vez, possibilitou a aplicacdo consciente do conhecimento teorico, elemento
central da atividade de estudo.

J& as operacdes correspondem aos procedimentos técnicos que concretizam as acdes,
estando diretamente relacionadas as condigdes objetivas da atividade. Diferentemente das
acoes, as operacoes sao parcialmente automatizadas, instrumentais e flexiveis, podendo variar
conforme as circunstancias.

Durante o processo de intervengdao formativa, ao realizarem as agdes de estudo, os
académicos mobilizaram diversas operagdes, tais como: (a) a leitura silenciosa ou em grupo
dos textos tedricos; (b) a marcagao de trechos considerados relevantes; (¢) a escrita de sinteses
e resumos; (d) a construcao de quadros comparativos; () o uso de slides, esquemas ou mapas
conceituais; (f) a discussdo em pequenos grupos; e (g) a externalizacdo oral das
generalizagdes construidas, por meio de apresentagdes e debates coletivos.

Essas operagdes viabilizaram a realizagdo das agdes de andlise, modelacdo e
generalizagdo, funcionando como instrumentos técnicos que mediaram o processo de
apropriacao do conhecimento. Embora nao sejam o objetivo central da atividade de estudo, as
operagdes desempenham papel fundamental ao criar condi¢des para que as acdes se efetivem,
contribuindo, assim, para o desenvolvimento do pensamento tedrico dos estudantes.

Com o intuito de sistematizar essa articulagdo construida ao longo da mediacdo, da
organizacao das tarefas, das agdes desenvolvidas e das operagdes mobilizadas, apresenta-se, a
seguir, o Quadro 20. Nele, sintetizam-se os principais conceitos da atividade de estudo

realizadas na intervencdo e descritos anteriormente de forma objetiva.

Quadro 20 - Sintese articulada sobre a atividade de estudo realizada na intervengao

Conceito Como aparece na intervenc¢io

Necessidades Superar visdo superficial das abordagens para fins profissionais e
pessoais

Motivos Apropriar-se teoricamente para agir conscientemente como professor

Tarefa de estudo Analisar fundamentos e implica¢des pedagdgicas das abordagens

Mediacao Professor, textos classicos, linguagem teorica e situacdes problema

Acdes Analisar, comparar, modelar, generalizar e avaliar

Operacoes Ler, escrever, esquematizar e debater

Fonte: elaborado pelo autor.
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A andlise geral da interven¢do formativa evidencia que sua organizagdo esteve
alinhada aos pressupostos da Teoria da Atividade e da Teoria Historico-Cultural, ao estruturar
a atividade de estudo a partir de necessidades objetivas, motivos formativos, mediagdo
intencional, tarefas teoricas, agdes conscientes e operagdes instrumentais. Essa organizagao
possibilitou criar condi¢des para que os académicos se engajassem em um processo formativo
orientado para a compreensdo critica das abordagens metodoldgicas da Educacdo Fisica,
contribuindo para a formagao do conceito cientifico e para o desenvolvimento de uma préatica

pedagogica consciente e fundamentada.

7.1. PERCURSO DE APRENDIZAGEM DOS ACADEMICOS NA INTERVENCAO
FORMATIVA: UMA ANALISE A LUZ DA TEORIA DA ATIVIDADE

A investigacdo foi realizada com 14 académicos do curso de Educacdo Fisica, com
idades entre 19 e 30 anos, trajetorias escolares diversas (escola publica, privada e mista) e
condi¢des socioecondmicas heterogéneas. Parte dos académicos trabalha concomitantemente
a graduacdo (11 de 14), com jornadas que variam de 20h a 40h semanais, o que impacta
diretamente o tempo disponivel para o estudo extraclasse. As rendas familiares situam-se
majoritariamente entre 1 e 4 salarios minimos, com exce¢des pontuais acima desse patamar,
assim como a escolaridade familiar difere do ensino fundamental incompleto a pos-
graduacao.

Essas condi¢des objetivas ndo sdo tratadas, neste trabalho, como fatores determinantes
lineares do desempenho académico, mas como mediagdes concretas que incidem sobre a
relacdo dos sujeitos com a sua atividade, no caso aqui, o estudo. Conforme aponta Vigotski
(2001), o desenvolvimento humano nao pode ser explicado nem por fatores internos isolados
nem por condicdes externas tomadas de forma mecanica, mas pela unidade dialética entre
sujeito e meio, mediada pela atividade.

Um dado recorrente entre todos os académicos refere-se a baixa realizagao do estudo
autonomo previamente as aulas de intervengdo formativa. A maioria dos académicos declarou
ndo ter lido ou ter lido apenas parcialmente os materiais propostos, o que se refletiu em niveis
de compreensao inicial predominantemente baixos (entre 0 ¢ 2, em uma escala de 0 a 5)
quando questionados sobre suas autorreflexdes. Do ponto de vista da teoria da atividade de
estudo, conforme formulada por Davidov (1988b; 1999), esse dado ndo pode ser interpretado
como simples falta de interesse ou responsabilidade individual. Para o autor, a atividade de

estudo ndo se constitui espontaneamente, tampouco se reduz a execugao de tarefas ou a leitura
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isolada de textos, pois ela exige um motivo claro, um objeto do conhecimento tedrico e uma
organizagao didatica que conduza o estudante a andlise das relagdes essenciais do conceito.

Na auséncia dessas condigdes, o que se observa entre os académicos ¢ a realizacao de
acoes fragmentadas (quando muito), mas nao a atividade de estudo propriamente dita. Isso
contribui para explicar porque, mesmo académicos com condi¢des objetivas aparentemente
mais favordveis ndo demonstraram apropriacdo conceitual consistente. O académico 8, por
exemplo, cuja mae possui pds-graduacdo e que estudou toda a Educagdo Basica em escola
privada, afirmou, ap6s o estudo autdonomo sobre a abordagem desenvolvimentista: “Sei que é
uma abordagem com base teorica em Go Tani e Gallahue e se baseia na fase do
desenvolvimento motor e maturagdo da crianga”. Embora a resposta mencione autores ¢ seja
uma das que foi melhor desenvolvida, ela permanece no nivel empirico-descritivo, sem
apreensao das relagdes internas do conceito.

Nesse sentido, as respostas iniciais dos académicos evidenciam que, antes da
intervengdo, predominavam conceitos empiricos, caracterizados por definicdes vagas,
descritivas e muitas vezes contraditorias. As abordagens metodoldgicas eram compreendidas
como formas diferentes de dar aula, maneiras de adaptar a pratica ou simples oposi¢des
genéricas ao tecnicismo. Segundo Vigotski (2009), os conceitos empiricos (ou espontaneos)
se formam a partir da experiéncia imediata e permanecem presos a caracteristicas superficiais
do objeto. A formagao de conceitos cientificos, por sua vez, exige a mediagdo do ensino e a
apropriagdo das relagdes internas e historicas que estruturam o conceito para além da mera
experiéncia imediata.

Essa distingdo aparece de forma clara nos dados. Antes da intervengdao, mesmo quando
os académicos conseguiam mencionar autores ou décadas de surgimento das abordagens, suas
respostas ndo demonstravam dominio conceitual suficiente para orientar a pratica pedagdgica
de forma consciente. Retomando Davidov (1988b), a atividade de estudo exige um objeto
claramente definido, um motivo cognitivo-formativo e acdes orientadas a analise das relacdes
essenciais do conceito e, na auséncia dessas condigoes, o estudo autbnomo nao se concretiza.
Nesse sentido, um dos cenarios possiveis para essa realidade pode ser encontrado no relato do
académico 12, que trabalha 30 horas semanais e se desloca diariamente de outra cidade, ao
sintetizar essa dificuldade na relacdo da atividade de estudo e trabalho afirmando que:
“Conciliar os dois ainda é muito dificil, o cansa¢o é muito grande e acaba que meu
rendimento na faculdade cai”. Aqui, ndo se trata de falta de interesse, mas de limitagdes
objetivas que inviabilizam a constituigdo da atividade de estudo tal como definida

teoricamente.
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Conforme ja exposto no subitem anterior, o motivo da atividade encontrava-se
explicitado antes da realizacdo das intervengdes didatico-formativas. Em primeiro lugar, o
conteudo referente as abordagens metodologicas da Educagdo Fisica foi apresentado aos
académicos como elemento central da fundamentagdo da pratica pedagogica docente,
destacando-se a necessidade de superar uma compreensdo meramente técnica, instrumental ou
eclética da area. A fundamentagdo exigia a compreensdo das diferengas ontoldgicas,
epistemologicas ¢ metodologicas entre as abordagens, bem como o desenvolvimento de
critérios tedricos que orientassem o professor a decidir quando, por que e para quem
determinada abordagem deve ser mobilizada no ensino. Em segundo lugar, ressaltou-se o
carater recorrente desse conteido em processos seletivos e concursos publicos para
licenciados em Educacdo Fisica, o que configura uma exigéncia objetiva da realidade
profissional e, portanto, um motivo externo concreto para o estudo.

Todavia, os dados empiricos demonstram que esses motivos, ainda que objetivamente
colocados, nao foram suficientes para desencadear a realizacdo da atividade de estudo
autdbnoma. A luz da teoria da atividade, pode-se afirmar que tais motivos permaneceram, em
grande medida, como motivos externos, ndo se convertendo em necessidades intrinsecas dos
académicos, condicdo fundamental para que a atividade de estudo se constitua efetivamente
(Leontiev, 1978; Davidov, 1988b). Assim, a simples explicitacdo da relevancia profissional e
académica do conteido nao garantiu, por si sO, a mobilizagdo psiquica necessaria a
apropriagdo do conceito cientifico durante a atividade de estudo autdnoma.

Apbs a realizacdo das aulas de intervenc¢do formativa, observa-se uma mudanga
qualitativa no nivel de compreensdo dos académicos, com a maioria passando a atribuir niveis
entre 3 ¢ 5 (na autorreflexdo sobre seu aprendizado de 0 a 5), sendo capaz de identificar
alguns fundamentos tedricos das abordagens, reconhecer pressupostos historicos e sociais e
elaborar planos de aulas coerentes com cada concepcao metodologica. Esse avango ndo pode
ser explicado apenas como “aprendizagem de contetido”, mas como indicio da constituicao da
atividade de estudo, conforme Davidov (1988b).

Durante a interveng¢do, o ensino foi organizado explicitando o objeto das abordagens,
problematizando suas bases tedricas e articulando teoria e pratica como unidade. Nessas
condigdes, os académicos passaram a realizar acdes tipicas da atividade de estudo: anélise,
generalizagdo e aplicagdo consciente do conhecimento. O académico 10, que inicialmente
compreendia a abordagem critico-superadora como “superar alguma dificuldade por classe
social”, ap0s a intervencao afirmou: “Propoe superacdo da alienagdo por meio do acesso ao

conhecimento historicamente construido”. Essa resposta evidencia a passagem de uma
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compreensdo difusa para uma apropriagdo conceitual mais proxima do cientifico, conforme
definido por Vigotski (2009). Isso fica evidente também nos planos de aula finais elaborados
por académicos que, inicialmente, declaravam ndo se sentir capazes de aplicar qualquer
abordagem.

A andlise dos dados permite afirmar que as condi¢des socioecondmicas e o historico
escolar influenciam, sobretudo, a possibilidade de realizagdo do estudo autonomo, mas nao
determinam de forma absoluta a aprendizagem. Académicos que trabalham longas jornadas
ou que relataram trajetérias escolares marcadas por dificuldades demonstraram maior
limitagdo inicial, porém avangaram consideravelmente ap6s a mediagao didatica.

Esse resultado reforga a tese vigotskiana de que o ensino adequadamente organizado
precede e impulsiona o desenvolvimento, criando condi¢des para que os sujeitos realizem
operagodes intelectuais que, de outra forma, ndo realizariam sozinhos. Ao mesmo tempo,
confirma a proposi¢do de Davidov (1999) de que a organizacdo do ensino possibilita a
formagao do pensamento teérico, o que ficou evidente com o avanco conceitual observado
apos as intervengoes.

A andlise longitudinal dos dados, considerando todos os encontros e instrumentos
aplicados, ainda que em uma investigacao realizada em um periodo curto e limitado, permite
observar que ndo ha um grupo fixo e homogéneo de académicos que permaneca, de forma
absoluta, com baixo desempenho ao longo de todo o processo. No entanto, ¢ possivel
identificar regularidades importantes. Durante o estudo autonomo, a maioria dos académicos
apresentou niveis baixos de compreensdo quando questionados por sua autorreflexdo (0 a 2 na
escala de 0 a 5). Esse dado, porém, ndo se manteve estdvel apds as intervengdes, o que indica
que o desempenho inicial ndo expressa uma incapacidade individual, mas a auséncia de
condi¢des para a realizagdo da atividade de estudo.

Alguns estudantes, como os académicos 3, 6 e 12, apresentaram dificuldades
recorrentes nos momentos iniciais, especialmente nos questiondrios aplicados antes das aulas.
Entretanto, esses mesmos sujeitos demonstraram avangos conceituais apos a mediagdo, ainda
que em ritmos distintos. Esse resultado aproxima-se da proposicdo de Leontiev (1978),
segundo a qual o desenvolvimento das fun¢des psiquicas superiores ndo ocorre de maneira
linear, mas como resultado de mudancas qualitativas na atividade realizada pelo sujeito.
Quando a atividade muda, muda também o nivel de desenvolvimento possivel.

A comparagdo entre os diferentes momentos do processo formativo evidencia uma
evolugdo progressiva na formacdo de conceitos cientificos, especialmente apos a segunda e a

terceira intervengoes didatico-formativas. Inicialmente, os académicos demonstravam
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reconhecer as abordagens metodologicas apenas por nomes, caracteristicas isoladas ou
associagdes genéricas como “criticas”, “contextualiza¢do” ou “desenvolvimento motor”. Apos
as intervencgoes, as respostas passam a situar historicamente as abordagens identificando seus
pressupostos teoricos e relacionando com os objetivos, contetdos e formas de ensino.

O académico 3, por exemplo, que inicialmente afirmava que a abordagem critico-

emancipatoria era “uma abordagem que busca uma transformagdo social e emancipagdo dos

sujeitos. Incentivo a critica das desigualdades, injusticas.”, apds a intervengao, escreve:

Desenvolvida por Elenor Kunz — Teoria Critica, do trabalho. O docente tem
papel mediador do conhecimento, estimula a reflexdo critica sobre as
praticas corporais. Valores, ideologia ¢ formas de ver o corpo. Sujeito
historico e corporal, participa ativamente do processo. Segundo Kunz, o
esporte deve ser ressignificado pedagogicamente ndo deve ser negado
(Académico 3).

Aqui, observa-se uma clara aproximagao do conceito cientifico, na medida em que o
académico passa a operar com relagdes internas do conceito ¢ ndo apenas com impressoes
imediatas, conforme estabelece Vigotski (2009). Novamente, a evolugdo conceitual observada
ndo pode ser compreendida apenas como acumulo de informagdes. Ela expressa uma
reorganizagdo da atividade psiquica, conforme propde Davidov (1988b), ao defender que a
atividade de estudo deve levar o estudante a analisar o objeto em sua génese e estrutura
interna.

Conforme observado, durante todo o processo de intervencdo os académicos foram
instigados a comparar as abordagens, identificar as contradi¢des, analisar os fundamentos
histéricos e relacionar a teoria com a pratica pedagogica, entendendo seu trabalho educativo
como praxis. Essas acOes, tipicas da atividade de estudo, expressam que a apropriagdao
conceitual ocorreu apds o ensino e ndo durante o estudo autdbnomo.

Um ponto relevante emergido das andlises diz respeito aos académicos que
apresentaram melhor desempenho nos questiondrios apds as intervencdes, sendo que estes
também elaboraram planos de aula mais coerentes, com objetivos alinhados a abordagem
escolhida, conteudos adequadamente selecionados e procedimentos metodologicos
consistentes. O académico 4, por exemplo, que autodeclarou compreensao nivel 4 (em uma
escala de 0 a 5) apds a intervengao sobre a abordagem desenvolvimentista, compreendendo-a
como a abordagem que “/...] deve compreender o desenvolvimento motor de cada individuo,

garantindo uma evolugdo progressiva”, elaborou um plano de aula com os objetivos de:
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Compreender e vivenciar os fundamentos basicos do salto em distancia;

desenvolver habilidades motoras relacionadas a corrida, impulsdo, voo e
aterrissagem; promover o trabalho em equipe e o respeito as capacidades
individuais; estimular o desenvolvimento motor, cognitivo e social por meio
da pratica corporal. (Académico 4, plano de aula n° 8).

Esse dado indica que a apropriacdo conceitual se expressa na pratica pedagogica,
quando o conceito cientifico passa a orientar a agao docente.

Outro dado particularmente importante ¢ que alguns académicos que apresentaram
baixo desempenho nos questiondrios iniciais conseguiram elaborar bons planos de aula,
especialmente quando o trabalho foi realizado em duplas. Esse dado corrobora com a tese
vigotskiana de que o desenvolvimento ocorre primeiramente no plano interpsiquico®*, para
depois se internalizar. A interacdo com colegas que ja haviam se apropriado melhor dos
conceitos pode ter funcionado como mediacdo, ampliando a zona de desenvolvimento
iminente desses académicos.

A anélise dos planos de aula elaborados em duplas revela que académicos com menor
apropriacao conceitual inicial se beneficiaram do trabalho coletivo e, ainda, que a interagao
permitiu explicitagdo de conceitos, correcdes e generalizagdes no momento de discussao
coletiva. A relevancia do trabalho coletivo observada nos dados dialoga diretamente com
Elkonin (1987b) e Leontiev (1978), para os quais a atividade humana ¢é, por natureza, social.
A organizacdo do ensino que favorece a cooperagdo cria condigdes para que os estudantes
realizem agdes intelectuais mais complexas do que aquelas que realizariam individualmente.

O ultimo encontro da investigagdo, dedicado a elaboragdo e apresentagdo de planos de
aula, constituiu um momento privilegiado de analise, pois permite observar se os académicos
foram capazes de operar com os conceitos cientificos apropriados, transformando-os em
principios orientadores da pratica pedagdgica.

Na perspectiva da Teoria Historico-Cultural, especialmente em Davidov (1988b;
1999), a formacao do pensamento tedrico nao se expressa apenas na verbalizagdo correta de
conceitos, mas na capacidade de utiliza-los conscientemente para orientar a¢des. Assim, o
plano de aula assume, neste estudo, o papel de sintese objetiva do processo formativo.

De modo geral, os planos de aula finais apresentaram generalizagcdes superiores as
respostas dos questiondrios iniciais e, em alguns casos, também superiores as respostas logo

apds as primeiras intervengdes. Isso indica que a apropriagdo conceitual continuou se

24 Segundo Vigotski (2003), toda fungdo no desenvolvimento cultural aparece em dois momentos: primeiro no
nivel social, entre pessoas (interpsiquico), posteriormente no nivel individual (intrapsiquico). Essa tese diz
respeito a apropriagdo cultural em criangas. Todavia, percebe-se, nesta investigacdo, que também se reproduz em
individuos adultos.
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desenvolvendo ao longo do processo, culminando em uma organizagdo pedagdgica mais
consistente.
O académico 5, por exemplo, ao apresentar seu plano fundamentado na abordagem

critico-emancipatoria, estabelece por objetivos no plano, ao ensinar a modalidade de Futsal:

Compreender o Futsal como manifestagdo cultural e suas implicagdes
sociais; explorar diferentes formas de jogar Futsal, adaptando regras e
espagos para que todos possam participar ¢ se desenvolver; promover a
capacidade de atuar de forma cooperativa nas praticas de Futsal,
reconhecendo o esporte como meio de construgdo coletiva e de valores
democraticos (Académico 5, plano de aula n® 7).

Essa formulagdo revela que o académico ndo apenas reconhece a abordagem, mas
opera com seus fundamentos, articulando contetido, objetivo e sentido social da pratica
pedagdbgica.

A andlise das varidveis relativas ao trabalho, a renda e ao tempo disponivel para o
estudo permite aprofundar essa conclusdo sem reduzi-la a explicagdes simplistas. Os dados
indicam que os académicos que trabalham menos horas, ou que ndo trabalham, tendem a
apresentar maior disponibilidade para o estudo autonomo, o que, em alguns casos, se reflete
em melhor desempenho inicial. Da mesma forma, aqueles que possuem melhores condigdes
financeiras revelam maior possibilidade objetiva de dedicar tempo ao estudo auténomo.
Entretanto, essa relagdo ndo se mostrou determinante. Académicos que trabalham entre 30 e
40 horas semanais, como os Académicos 4 e 12, demonstraram importantes avangos
conceituais apds as intervencdes didatico-formativas, evidenciando que a mediacao
pedagdgica reorganiza qualitativamente a atividade de estudo, mesmo quando o tempo
disponivel ¢é restrito.

Por outro lado, os Académicos 2 e 10, que ndo trabalham e possuem renda familiar
entre 3 a 4 saldrios minimos, ao afirmarem no estudo autonomo sobre a abordagem critico-
emancipatdria que “ndo me recordo” (académico 2) e “prdtica de convivéncia critica,
buscando que o aluno conhega seu corpo e atividades que pode conhecer e desenvolver”
(académico 10), revelam uma compreensdo genérica e pouco fundamentada (quando ocorre),
demonstrando que tempo disponivel e melhores condi¢des materiais ndo garantem, por si so, a
formagao de conceitos cientificos.

Do mesmo modo, nao se identificou uma rela¢ao direta e mecanica entre escolaridade
familiar elevada, trajetoria em escola privada e melhor apropriacdo conceitual inicial.

Académicos oriundos de instituicdes privadas também apresentaram dificuldades conceituais,



199

enquanto estudantes provenientes da escola publica avangaram qualitativamente apds as
intervengdes. Esses resultados dialogam com Saviani (2011), ao afirmar que o acesso a
escola, por si sO, ndo assegura o acesso ao conhecimento sistematizado, especialmente quando
0 ensino nao assume explicitamente a tarefa de formar conceitos cientificos. Também
corroboram as analises de Florestan Fernandes (1975), ao evidenciar que as desigualdades
educacionais ndo se resolvem apenas pelo ingresso formal nas instituigdes escolares, mas pela
qualidade do ensino e pelo tipo de conhecimento efetivamente socializado. Essa constatagado
se torna ainda mais evidente quando se considera o atual cendrio das politicas educacionais
brasileiras, marcadas pela centralidade da formagdo por competéncias e habilidades, como
expresso na BNCC e aprofundado pela Reforma do Ensino Médio, bem como nas diretrizes
mais recentes para a formacgdo de professores, a exemplo da Resolugdo CNE/CP n°® 04/2024.
Essas politicas, ao priorizarem aprendizagens instrumentais e adaptativas, tendem a esvaziar o
conteudo tedérico dos curriculos, restringindo as possibilidades de apropriagdo dos
conhecimentos cientificos e, consequentemente, limitando o desenvolvimento do pensamento
teorico dos estudantes. Assim, as condi¢des objetivas de vida e de escolarizagdo atuam como
mediagdes concretas que incidem sobre o processo formativo, mas nao operam como
determinagdes do desenvolvimento conceitual.

A compreensao desses dados exige ser orientada por uma perspectiva de totalidade,
conforme defendida pelo materialismo historico. As escolhas pedagogicas presentes nos
planos de aula ndo podem ser interpretadas como decisdes individuais isoladas, mas como
expressdes de determinagdes historicas, sociais e formativas que atravessam a formacao
inicial em Educagdo Fisica. Como afirmam Marx e Engels (2001, p. 20), “[...] ndo ¢ a
consciéncia que determina a vida, mas a vida que determina a consciéncia”, o que permite
compreender que os limites conceituais identificados sdo produzidos nas condi¢des objetivas
em que esses sujeitos se formam. Nesse sentido, as politicas curriculares contemporaneas nao
apenas organizam o que deve ser ensinado, mas também delimitam as formas de pensamento
que podem ou ndo ser desenvolvidas na escola, ao deslocarem o eixo do ensino do
conhecimento sistematizado para o desenvolvimento de competéncias pragmaticas. Esse
movimento refor¢a a fragmentacdo do saber e dificulta a apreensdo das relacdes essenciais
dos fendmenos, comprometendo a formacdo de um pensamento que ultrapasse a
imediaticidade e a aparéncia. Os planos de aula analisados constituem-se, assim, como
mediagdes entre a formagdo académica recebida, as experiéncias escolares anteriores e o
contexto sociopolitico contemporaneo, marcado pela hegemonia do capital, pela

mercantilizagdo do corpo e pela centralidade do esporte como espetaculo, conforme ja
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alertava Bracht (1999). Nessa direcdo, como aponta Saviani (2011), a pratica educativa deve
ser compreendida como sintese de multiplas determinagdes historicas e sociais.

Contudo, a investigagdo também evidencia que essas determinagdes ndo sao
imutaveis. Quando a organizagdo do ensino cria situagdes orientadoras que exigem analise,
compara¢do, generalizagdo e sintese, os académicos passam a utilizar de maneira mais
voluntaria e consciente agdes e operagdes intelectuais que subsidiam o movimento de
construg¢do dos conceitos cientificos. A analise das elaboracdes interpessoais, especialmente
nos momentos posteriores as intervengdes, revela um deslocamento qualitativo: as
generalizagdes deixam de se apoiar exclusivamente em impressdes empiricas € passam a
incorporar categorias teoricas, ainda que em niveis iniciais de elaboracdo. Esse resultado se
coloca, inclusive, em contraposi¢do as orientagdes hegemonicas das politicas educacionais
atuais, demonstrando que, mesmo em um contexto adverso a formagdo tedrica, ¢ possivel
promover importantes avancgos no desenvolvimento do pensamento dos estudantes, desde que
0 ensino seja intencionalmente organizado nessa dire¢do. Esse movimento indica que a
finalidade formativa, em que os académicos alcancem a aprendizagem do conceito cientifico
mediante o uso voluntario de a¢des e operagdes, ¢ uma possibilidade concreta quando a
atividade de estudo ¢ intencionalmente organizada.

Do ponto de vista do diario de campo da investigacdo, observou-se, ao longo das
intervencgoes didatico-formativas, uma baixa participacdo espontanea dos académicos nos
momentos de problematizacdo conceitual, especialmente no que se refere a formulagdo de
perguntas, comentarios ou elaboracdo de sinteses orais. Esse comportamento pode ser
compreendido, a luz da Teoria Historico-Cultural, como indicio de que a atividade de estudo
ainda ndo havia se constituido de forma plena, sobretudo pela auséncia de um motivo interno
que mobilizasse os sujeitos para a analise ativa do objeto de conhecimento. Nesses momentos,
predominava uma postura mais receptiva, com limitada exteriorizagdo das operagdes
psiquicas superiores, o que sugere que as acdes de estudo ainda se encontravam em niveis
iniciais de formagdo, nao se expressando plenamente no plano interpsiquico por meio da
linguagem e da argumentagao.

Em contraste, ao final de cada intervengao, durante a utiliza¢ao do jogo digital Kahoot
como instrumento de sistematizacdo dos conteudos, observou-se uma importante mudanga na
participacao dos académicos, marcada por maior engajamento, entusiasmo e envolvimento
coletivo. Na intervengdo sobre a abordagem desenvolvimentista, os académicos obtiveram

aproximadamente 75% de acertos; na abordagem critico-emancipatdria, 92%; e na abordagem
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critico-superadora, 88%, conforme relatorios gerados pela plataforma (Apéndices 14, 15 e
16).
questdo aplicada no jo

Figura 6 - Exemplo de o Kahoot durante a intervencao formativa

Qual o principal autor da abordagem desenvolvimentista no
contexto brasileiro?

A Elenor Kunz 4 Reiner Hildebrandt

@ Carmen Licia Soares B Go Tani

92 Entrar & kahoot.it PIN: 9334315

Fonte: Kahoot (2026)

E importante destacar que os resultados se referem a questdes objetivas, de multipla
escolha ou verdadeiro/falso, que ndo exigiam necessariamente a elaboracdo de generalizagdes
conceituais ou a abstracdo tedrica em niveis mais complexos. Ainda assim, evidenciam um
nivel de atengdo e mobilizagdo distinto daquele observado nos momentos de discussiao
conceitual.

Esse fenomeno suscita uma problematizagdo relevante do ponto de vista tedrico: qual
0 motivo que mobilizou os académicos nesse contexto especifico? Considerando que o jogo
apresenta elementos de ranqueamento, tempo de resposta e comparacdo entre pares, bem
como a existéncia de uma premiacdo (uma caixa de chocolate para o primeiro colocado),
pode-se inferir que a atividade foi orientada predominantemente por motivos externos, de
natureza imediata e situacional, conforme discutido por Leontiev (2004). Trata-se, portanto,
de motivos que ndo se vinculam diretamente ao conteudo tedrico em si, mas as condi¢des
externas da atividade: competitividade, recompensa e reconhecimento momentaneo, o que
tende a mobilizar a¢cdes mais imediatas, sem necessariamente garantir a internalizacao

conceitual em niveis mais elevados.
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Ao mesmo tempo, esse dado nao deve ser descartado como distor¢do pedagdgica, mas
compreendido como expressdo da propria realidade social em que os académicos estdo
inseridos, marcada pela logica da competitividade, do desempenho e da comparagdo
permanente entre individuos, caracteristicas proprias da sociedade capitalista. Nessa direcao,
0 jogo, ainda que ndo corresponda integralmente aos principios da Teoria Historico-Cultural,
especialmente por reforgar a competigdo em detrimento da cooperagdo, revelou-se uma
mediacdo empirica importante para compreender como determinados motivos externos podem
ativar a participagdo dos estudantes. Essa constatacdo coloca um desafio para a pratica
pedagogica: como transformar esses motivos externos em motivos internos, capazes de
sustentar a atividade de estudo orientada a apropriagdo do conhecimento tedrico?

Todavia, o uso do jogo como motivador externo pode ser compreendido como um
instrumento potencializador de motivo interno futuro. Para auxiliar nesse entendimento,
Leontiev (2004) ilustra a distingdo entre motivos compreensiveis e motivos realmente eficazes
com o exemplo de uma criang¢a que deseja brincar, mas cuja mae condiciona a brincadeira a
realizagdo prévia da licdo de casa. Embora a criangca compreenda a importancia do dever
escolar, esse ainda ndo constitui 0 motivo que impulsiona sua acdo. Inicialmente, ¢ o desejo
de brincar que a mobiliza a realizar a tarefa. No entanto, a medida que participa
reiteradamente dessa dindmica e experimenta os resultados de sua acdo, o motivo externo
tende a transformar-se em um motivo interno, atribuindo novo sentido a atividade de estudo.
Em termos pedagdgicos, esse exemplo evidencia que determinados elementos motivadores
(como o0 jogo) podem constituir importantes media¢des para mobilizar os estudantes, desde
que a acdo docente conduza, progressivamente, a transformagdo dos motivos externos em
motivos internos orientados pela apropriagdo do conhecimento tedrico.

Assim, o contraste entre a baixa participagdo nos momentos de discussdo conceitual e
o alto engajamento nas atividades gamificadas evidencia uma contradicdo fundamental: os
académicos se mostram mais ativos quando mobilizados por estimulos imediatos e
competitivos, mas menos engajados quando a atividade exige esfor¢o intelectual orientado a
andlise e generalizac¢do. Essa contradicdo ndo pode ser atribuida exclusivamente aos sujeitos,
mas deve ser compreendida como sintese das condi¢des objetivas e das formas de organizagao
social que atravessam sua formagdo, exigindo que a pratica pedagogica assuma, de modo
intencional, a tarefa de reorganizar os motivos da atividade em dire¢do a formacao do
pensamento teorico.

Nesse sentido, a formagao de professores de Educacdo Fisica ndo pode apoiar-se na

expectativa de que condigdes favoraveis ou estratégias motivacionais pontuais, por si mesmas,
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produzirdo pensamento teorico. O desafio pedagogico que se coloca ¢ justamente o de
transformar motivos externos e situacionais em motivos internos, vinculados ao proprio
conteudo da atividade de estudo. E a organizacdo consciente do ensino (articulando
necessidades, motivos, tarefas de estudo, agdes e operagdes) que possibilita essa transicao e,
consequentemente, a superacdo do pensamento empirico em dire¢do a constituigdo de
conceitos cientificos.

Desse modo, a tese aqui defendida reafirma que a aprendizagem conceitual no Ensino
Superior ndo ¢ produto espontaneo das circunstancias individuais nem da simples ativagdo do
interesse imediato, mas resultado de uma pratica pedagdgica intencionalmente orientada a
reorganizagdo qualitativa da atividade dos sujeitos. Trata-se, portanto, de assumir a tarefa
histérica de formar individuos capazes ndo apenas de responder a estimulos externos, mas de
se engajar conscientemente na apropriacdo do conhecimento, compreendendo, explicando e

transformando a realidade em que atuam.
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CONSIDERACOES FINAIS

Nesta tese, o objeto de pesquisa foi a formagdo de professores de Educacao Fisica,
especificamente no tocante a atividade profissional e a atividade de estudo. Ao longo da
investigacdo, buscou-se compreender em que medida estudantes em idade escolar avangada
(académicos do Ensino Superior) realizam atividade de estudo autonoma capaz de promover a
apropriacao de conceitos cientificos e, consequentemente, o desenvolvimento do pensamento
tedrico necessario ao exercicio consciente da docéncia.

Fundamentalmente, propus-me a estabelecer a relagdo entre a teoria da atividade de
estudo autonoma para individuos em idade escolar avancada e a teoria da formagao de
conceitos, considerando duas categorias centrais: atividade dominante e func¢des psicologicas
superiores, conforme elaboradas por Vigotski, Leontiev ¢ Davidov. Essa contraposi¢cdo nao
teve cardter meramente tedrico, mas constituiu-se como eixo estruturante para interpretar os
dados empiricos e tensionar uma concepcao amplamente difundida no Ensino Superior: a de
que o estudante universitario, por sua condi¢do etaria e por ja ter concluido a Educacgao
Basica, deveria realizar sua atividade de estudo de forma predominantemente autonoma,
sendo a mediagdo docente secundaria ou complementar.

Os estudos empiricos realizados confirmam a tese de que o desenvolvimento do
pensamento tedrico e autonomo na formagao de professores de Educacdo Fisica ndo se realiza
de forma espontanea, tampouco pode ser atribuido exclusivamente a iniciativa individual dos
estudantes em idade escolar avancada. Ao contrario, esse desenvolvimento ¢ potencializado e
se torna possivel por meio de mediagdes pedagdgicas intencionalmente organizadas, capazes
de influenciar a criacdo de motivos e necessidades nos individuos, condi¢do indispenséavel
para a constituicdo tanto da atividade de estudo quanto da atividade profissional docente.

O ponto de partida desta investigacao foi o mapeamento da literatura cientifica com o
objetivo de verificar como as pesquisas experimentais sobre a organiza¢ao do ensino, a partir
da Teoria Historico-Cultural, estavam sendo realizadas. Constatou-se que ndo ha um padrao
consolidado quanto a forma de investigar a atividade de estudo com estudantes em idade
escolar avancada. Ademais, a maioria das pesquisas concentra-se na atividade de estudo com

criancas, € mesmo nesse campo nao ha uniformidade metodologica. Esta constatagdao
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evidenciou uma lacuna relevante: pouco se investiga, de forma sistematica, como a atividade
de estudo se organiza (ou ndo) no Ensino Superior.

A compreensao inicial pautava-se na hipdtese de que o baixo desempenho académico
em exames de avaliacao nacional e os indices de evasao no Ensino Superior, frequentemente
associados a um modelo formativo voltado para atender as demandas de um mercado de
trabalho precarizado, poderiam estar diretamente relacionados a defasagem da Educacgao
Basica ou as condigdes objetivas de vida dos académicos. Embora tais fatores se revelem
relevantes, a investigagao demonstrou que eles nao esgotam a explicagdo do fenomeno.

Para compreender, ou a0 menos aproximar-se de uma compreensao acerca do porqué o
Ensino Superior apresentar essas caracteristicas, foi necessario sair de um “terreno pantanoso”
sustentado apenas por avaliagdes externas e por andlises carregadas de intencionalidades
vinculadas a organismos multilaterais. Tornou-se imprescindivel identificar elementos
teoricos sobre a atividade de estudo e a organizagdo do ensino que permitissem ultrapassar a
aparéncia fenomenolégica e apreender as determinagdes internas do processo formativo.

Nesse sentido, a Teoria Historico-Cultural possibilitou a apreensdo dos fundamentos
teorico-metodologicos necessarios para essa andlise, especialmente no que se refere ao
desenvolvimento humano. O estudo dos conceitos basilares da tradi¢cdo soviética como
periodizagdo do desenvolvimento, atividade dominante, formagdo do pensamento teorico,
mediacdo e organizacdo do ensino, permitiu compreender que a escassa apropriagao
conceitual observada no Ensino Superior ndo esta assentada primordialmente no plano
individual. Suas raizes encontram-se em um conjunto articulado de elementos que precisam
estar alinhados para que ocorra a apropriagdo conceitual na atividade de estudo, como:
necessidades, motivos, mediagdo, tarefa de estudo, acdes e operacdes.

A atividade de estudo é compreendida, nessa perspectiva, como atividade dominante
na vida do individuo em idade escolar, e continua nos sujeitos adultos concomitantemente a
atividade de trabalho. Durante a graduacao, especificamente no curso de Educacdo Fisica,
objeto desta investigacdo, espera-se que a atividade de estudo se realize de forma autonoma.
Contudo, os dados revelam que essa expectativa ndo se concretiza de maneira predominante.

Conforme Davidov e Markova (1989), as criancas em idade escolar necessitam que os
elementos constituintes da atividade sejam organizados pelo docente. Ja o individuo em idade
escolar avancada deveria realizar sua atividade de estudo de maneira autonoma. Entretanto, a
pesquisa demonstrou que a atividade de estudo, conforme definida por Davidov, ndo se

constitui espontaneamente, nem mesmo em estudantes universitarios. Ela depende de
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organiza¢do consciente do ensino, mediacdo pedagdgica intencional e situagdes estruturadas
de analise, generalizagdo e sintese.

Os académicos investigados nao realizam, de forma predominante, atividade de estudo
autobnoma capaz de promover a apropriacao de conceitos cientificos. O que se observa ¢ a
realizacdo de acdes fragmentadas, leitura superficial ou inexistente e compreensdo empirica e
desarticulada dos conceitos. As generalizagcdes produzidas durante os momentos de estudo
autobnomo transitaram majoritariamente entre o pensamento sincrético € o pensamento por
complexos, distantes de um pensamento conceitual propriamente dito.

Do ponto de vista vigotskiano, a formacgdo de conceitos cientificos exige a superacao
dos conceitos empiricos por incorporagdo, em um movimento que envolve o dominio das
funcdes psicoldgicas superiores € o uso intencional do pensamento verbal. Os conceitos
cientificos, por seu elevado grau de abstracdo, ndo se manifestam de maneira imediata nos
fenomenos cotidianos. Sua apropriacdo demanda orientagdo consciente da atencdo e da
andlise para as determinacdes essenciais do objeto de conhecimento. Sem essa
intencionalidade, corre-se o risco de permanecer em niveis superficiais de compreensao.

Na interven¢do formativa desenvolvida nesta investigagdo, mesmo quando
aparentemente estavam presentes elementos constituintes da atividade, como tarefas
propostas, acesso a materiais e indica¢do de leituras, a atividade de estudo autonoma nao se
consolidou como atividade dominante orientada para a apropriagdo conceitual. A evolugdo
conceitual ocorreu ao longo das intervengdes didatico-formativas, e ndo no estudo autonomo.
Foi durante e apds as mediacdes docentes, organizadas de forma intencional, que se
observaram generalizacdes qualitativamente superiores, ainda que, em muitos casos,
permanecessem em um nivel inicial de pensamento conceitual.

Esse resultado confirma a tese vigotskiana de que o ensino antecede e impulsiona o
desenvolvimento. A apropriacdo conceitual observada ao longo da pesquisa ocorreu
principalmente durante e apds as intervencdes, evidenciando que a mediacdo didatica ¢
condic¢do central para a formagao do pensamento teoérico. O estudo autdbnomo, como realizado
no Ensino Superior investigado, mostrou-se insuficiente para a formacdo de conceitos
cientificos.

Importa destacar que as condi¢des objetivas de vida dos académicos, como situagao
socioecondmica, jornada de trabalho, responsabilidades familiares, historico escolar e
organiza¢do curricular, atuam como media¢des concretas que limitam o estudo auténomo,
mas ndao impedem a aprendizagem mediada. Essas condi¢cdes incidem sobre o tempo

disponivel, a qualidade da atencdo e a possibilidade de organizagao sistematica do estudo. No
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entanto, quando o ensino ¢ organizado de modo intencional, criando necessidades e motivos
orientados para o conhecimento, a aprendizagem pode ocorrer mesmo em contextos adversos.

Isso ndo significa desconsiderar o peso das determinagdes sociais. Pelo contrario,
significa reconhecer que a atividade pedagdgica pode atuar como mediacdo capaz de
tensionar e, em alguma medida, minimizar os efeitos das condigdes objetivas desfavoraveis. A
qualidade das condi¢des objetivas para a efetivacdio de um ensino proximo ao ideal
frequentemente estad fora da algada exclusiva do docente, mas sua atuagdo consciente pode
reorganizar, ainda que parcialmente, o modo como os estudantes se relacionam com o
conhecimento.

Os resultados desta investigacdo sdo particularmente relevantes para a formagdo
docente, pois evidenciam que a atividade de estudo pode ser intencionalmente organizada,
mesmo no Ensino Superior, contrariando a ideia de que o estudante universitario deve
aprender exclusivamente de forma autbnoma. A crenga na autonomia como ponto de partida e
nao como resultado de um processo formativo tende a invisibilizar a necessidade de ensinar o
proprio ato de estudar.

Ensinar a estudar, nessa perspectiva, significa organizar situacdes diddticas que
mobilizem necessidades intelectuais, construam motivos orientados para a compreensao
conceitual, proponham tarefas de estudo que exijam analise das relagdes internas do objeto, e
promovam agdes € operagdes compativeis com o pensamento tedrico. Significa reconhecer
que a autonomia ndo ¢ sindnimo de auséncia de mediacdo, mas produto de um processo
sistematico de internalizacao de modos socialmente elaborados de agdo intelectual.

No contexto atual da formagdo de professores no Brasil, observa-se a consolidacao de
modelos de organizacao do Ensino Superior que atribuem crescente centralidade a autonomia
do estudante na condug¢do de seu proprio processo de aprendizagem. Essa tendéncia, presente
em diferentes modalidades de ensino e potencializada pela expansdo de determinadas formas
de oferta educacional mediadas por tecnologias digitais, frequentemente se materializa em
propostas fundamentadas na autoinstru¢do, na utilizacdo de materiais padronizados, em
avaliagdes automatizadas e na redugcdo das mediacdes pedagdgicas sistematicas. Como
consequéncia, fortalece-se a compreensdo de que o estudante universitario seria capaz de
apropriar-se dos conhecimentos cientificos de forma predominantemente independente.

A luz dos resultados desta tese, esse pressuposto revela-se problematico, pois a
atividade de estudo, mesmo no ensino superior, ndo se constitui espontaneamente nem
garante, por si s0, a apropria¢do dos conceitos cientificos e o desenvolvimento do pensamento

tedrico. Conforme evidenciado ao longo desta investigacdo, a formagdo de professores
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demanda uma organizagdo didatica intencional, capaz de criar necessidades de estudo,
orientar tarefas de analise, abstragdo e generalizagdo e promover mediacdes que favorecam a
apropriacao consciente do conhecimento. Na auséncia dessas condigdes, aumenta-se a
possibilidade de que a formacao permanega circunscrita ao dominio empirico e fragmentado
dos contetidos, limitando a constituicio de uma pratica docente critica e teoricamente
fundamentada.

Nessa perspectiva, as contribui¢des desta pesquisa extrapolam a modalidade em que
foi desenvolvida, ao evidenciar que a mediacao pedagogica constitui elemento indispensavel
para a organizagdo da atividade de estudo e para o desenvolvimento do pensamento tedrico.
Essa compreensao pode subsidiar reflexdes sobre diferentes formas de organizacdo do ensino
superior (presenciais, hibridas ou mediadas por tecnologias digitais), desde que preservada a
centralidade do ensino intencional, da mediagdo docente ¢ da apropriacao dos conhecimentos
cientificos como fundamentos do processo formativo.

No campo especifico da Educagao Fisica, essa conclusdo assume contornos ainda mais
importantes. Trata-se de uma area historicamente marcada por tensdes entre pratica e teoria,
entre empirismo e fundamentacdo cientifica. A fragilidade na apropriagdo de conceitos
cientificos compromete ndo apenas o desempenho académico, mas a propria constitui¢ao da
atividade profissional docente, uma vez que o professor que ndo domina conceitualmente os
fundamentos de sua area tende a reproduzir praticas desarticuladas e pouco criticas.

Assim, a relacdo entre atividade de estudo autonoma e atividade de estudo mediada
ndo se reduz a um debate metodoldgico. Trata-se de uma questdo ontologica e formativa: que
tipo de professor se forma quando se pressupde que o estudante ja& domina os instrumentos
intelectuais necessarios a apropriagdo conceitual? E que tipo de profissional se constitui
quando o ensino ¢ organizado de modo a promover, de fato, o desenvolvimento das func¢des
psicologicas superiores?

Os dados indicam que a atividade de estudo precisa ser sistematizada e organizada
intencionalmente. Nao se trata de negar a importancia da iniciativa individual, mas de
reconhecer que ela se desenvolve em um contexto socialmente estruturado. A autonomia,
enquanto capacidade de orientar conscientemente a propria atividade intelectual, é resultado
de um processo formativo que articula mediagdo pedagodgica, organizacdo do ensino e
participacao ativa do estudante.

Ao final desta investigacdo, reafirma-se a tese central: o desenvolvimento do

pensamento tedrico na formacdo de professores de Educagdo Fisica ndo ocorre de forma
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espontanea. Ele depende da organizagdo consciente da atividade de estudo e da mediagdo
didatica intencionalmente orientada para a formagao de conceitos cientificos.

Considera-se importante ressaltar que essa conclusdo nao encerra o debate acerca da
atividade de estudo e formacao inicial no Ensino Superior em Educagao Fisica. Ao contrario,
abre novas problematicas investigativas: como estruturar curriculos e lutar por politicas
publicas que integrem de forma sistematica a organizacdo da atividade de estudo? Como
formar docentes universitarios capazes de atuar a partir desses fundamentos? Como articular,
no interior das instituicdes, condigdes objetivas que favorecam a centralidade do
conhecimento cientifico?

Se, por um lado, a realidade concreta do Ensino Superior impde limites, por outro, a
teoria historico-cultural oferece instrumentos para compreendé-la e transforma-la. A atividade
de estudo, quando organizada de forma intencional, pode constituir-se como espago
privilegiado de desenvolvimento humano, mesmo em contextos adversos.

Conclui-se, portanto, que a formagao de professores de Educacao Fisica exige mais do
que a transmissdo de contetidos ou a expectativa de autonomia espontanea. Exige a
compreensdo profunda dos fundamentos tedrico-metodoldgicos da atividade de estudo, a
organizagdo consciente do ensino e o reconhecimento de que a mediacdo pedagdgica nao ¢
um recurso acessorio, mas a condicao central para a formagdo do pensamento tedrico e para a

constituicdo de uma pratica profissional critica e fundamentada.
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Objetias secundarios: Campreerder a perodizacho do dessnvolvimenta humang, especficamentes no gue
serefere a ativdade prafissional & estudo; desermmabeer wm

eaperimento diddticn com vistas a avaliar as medagies necessanias para promover o desenvolimenta da
pensamento tedrico na formagao de

professores de educacio fisica.

Avaliagao dos Riscos e Beneficios:

D acordo com a% pesquisadores, os nscos 58 de que na intervencio em aulas & ser realisda na pesquisa
passui risco inbelecual @ emocional, visto gue, 8 pesquisa poderd, eventualmente, causar tmidez s
participante, sochre a qual, em caso de seoeréncia, explicaremas que o5 dados & nlomagses pessaais &
carfidencas nda serdo revelados. Nesse senlida, ratam-se de rscos minimas. Mao ha rscos inaceitaveis
associades & parlicipagao, comudo, podem acorrer Siluacoes de desconforla, coma evenluais
constrangimentas dec das atividades ou nstrumentos de coleta de dadas realizadas durante as

aubss, Ressakamas que a5 parlicipantes terdo total iberdade para nao respander gualguer guestso com a
fual ndsn = sinkam & vonlade. Tambem b risoo polencial relacionado & confidercialidade @ ao vazamenta
de= infarmapies pessoas. Para minimizar esses riscos, o pesquissdor adolara os seguintes cuidados: (1)

Sigilo & Conflidencialidsde: Todas as informacdes farnsddas peles paticipantes serdo ratadas com sigila.

05 dados coletadas serda identificades por oodigos & armasenados em arguivas protegidos por senha, de

AcEsso restibo Ao pesquisador & & eguipe er ida. Nao serdo ubilizadas nomes reais ou qualguer dada

fue passa idenlificar o5 participantes nos resulados e publicactes da pesquisa. (2] Sencho e Acolhimenta:

Caso o participante manifeste qualquer desconforta emocional durante a participacio, serd garamido um

espaco de escuts acobedara. Se necessdrio, o panticipante serd onentado a procurss apoio picaligica,

sende fomecidas infoemagoes sohre os servigos dispaniveis na instiluican ou na rede poblica. (3)
Voluimariedsde & Direito de Retirada: A participacao @ iotalments woluntbria. O participante poders se

recusar @ parlicipar ou desistic a gualquer momenta, sem necessidade de justificativa e sem qualguer
preuim pessoal, académics ou profissional. [(4) Cuidadas com o

Enderego:  Ax. Colombo, SPR0. LEM - boss PPG, sl do OOPER

Bairro:  Jard Univirstiis CER: 70800
UF: PRe Punicipex:  MARKNGS
Tabefone: (44130114507 E-ill:  copai s b

P i s 5
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Armarenamenta Flsico e Digial: Os registros Nisioos (questiondrios) serao guardados em local rancada, de
acesso exclusivo ap pesguisadar. Ja as registros digitais serae criplograladas « armazensdos em servidores
segums. (5] Minimizacso de Constrangimentos: A% alividades ¢ perguntas serao elaborsdas com linguagem
clara e respeilosa, Ssem indusdr respastas oo expar as paicipantes a siluacoes vexabarias. A qualguer
mamenta, o parlicipante poderd se absler de responder questoes que causem descanfarlo. Com essas
medidas, busca-se= garanlin o seguranga, o bemeestar @ os direibos dos perticipantes da pesquisa, confomie:
as diretrizes élicas vigenies.

0% beneficios: A presente pesguisa terd benedicio indineto coletive, bu seja, ampliard o conhecimento @
discussdo no campo ceentifico acerca do processo de formagao de conceitos durante a alividade de esiuda

no Ensira Superior em Educacio Flsica

G ios o Consideragoes sobre a P i

A propasta de pesguisa apreserts relevancia cientifica @ social, contribuinda para o aprofundamento do
canheciments na drea de cncias bumanas, A furdamentacho onca eskd bem estirobarada, embasando de
Torma corsislente as abjetvros prapostos. & melodologis delineada demorstrs coerénca cam a problema de
pesgquisa, canlempland o a abordagem qualitativa e detalbando adeguadamente os procedimentos de coleta
e andlise de dados.

Consideragées sobre os Termos de apresentacdo obrigatoria:

A documentacio apresentada para a pesqusa eskd em confarmidade com as exigéncias estabelecidas
pedas noomatieas vigentes, O projeta conta com a Folba de Rasto, devidamente assinada pela coomdenadora
do Programa de Pas-Graduagaao em Educacio da Universidade Estadual de Maringd assegqurando a
vinculag®o instilucional do pesquisadar. Além disso, a Brochura do Pesguisador foi inclulda, contenda
informacses detalhadas sohre a esperiénca do responsdvel pels pesguiss @ sus SBcss na dres de
estudi.

Faram apresentadas as informacoes Bisicas do Projeta, conforme exigido na Platalorma Brasil, detaharda
it justificativa, os abjetivas & a memdologia do esludo. & documentagiao inclui ainda a Declaracsa de
Aprovacka, emitida pela Universidade Estadual de Maringa, assinada pela prof. Dra. Vania de Faima Malias
= Sours, coardenadars do Departamenta de Educagaa Fisica (UEM) garantindo & anuéncia institucional
para a realizacso da pesquisa no local indicado.

0% insbrumentos de coleta de dados foram elaborados @ apresentados em confarmidade com a
deineamente melpdaligicn do estuda. O Terma de Consertimenta Livre & Esclarecido (TCLE), elsborada
em fomata de convite, erconira-se redigido em linguagem acessivel, garantinde a compreensda par parte
dios participantes & o respeiln 4% dirstrizes élicas preconizadas pelas

Enderagn: A, Colomixo, SPR0. LEM - oss PPG, sala do OOPER

Baira:  Savdin Universitdnis CEP: &7 0308505
UF: PR Municipes:  MARNCE
Talefone: [4g1071-4507 E-ml:  copeprd i b
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Resalupies dicas vigenbes.

0 prajelo cortempla wn orgamenlo estrmada em 4 100, 80 (quatna mil & cem reais) valar & ser irsenda),
cam financiamento progro. demorstrando o viabilidade inanceira da pesguisa. O cronograma de atividades,
pr s ver, estd estruturade de maneira exeguivel, prevendo o inficio da coleta de dados em perioda
paslerior & apreciachn Mica, conforme exigida pelas normalivas regulabarias.

Recomendagoes:

nao s aplica

Conclusdes ou Pendéncias ¢ Lista de inadequagtes:

0 Comité Permanents de Elica em Pesquita da Universidade Estadual de Maringa (CORPERIUEM)
cormidera o prajelo em corformidade com as Resolucoes CNS n® 4662012 = CHNE n* 51002016, atendenda
a0 reguisilos Slicos, asseguranda s probecio dos parlicipames, a ablengio do Registro de Consentimenta
Livre & Esclarecida (TCLE), a minimizagao de nscos ¢ a confidencialidade das informagoes. Assim,
COPEPMUEM emile parecer favordvel, autorizanda o inlcio da pesquisa, com a recomendagio de que
eyenbuais alleracoes ssjam predamente submetidas para nova apreciagio.

Consideragdes Finais a critério do CEP:
Alerlase a nespein da necessidade de apresentacao de relatario final no prazo de 30 dias apas o lrmina
do projeta.

Este parecer foi elaborado baseado nos dac s abaixo relacionad
Tipo Documento Arguivn Postsgem Aukar Siluacio
Trfarmmacoes ascas| PO_INE ORMALLES_BASICAS D0 _F | 1506205, ACEID

to Projetn ROJETO 2883433 pof >2:38:10
ukros emme_de_fulorizacao_de_Pesgusa O TG E0Eh | Telma fdramn ACelo

nm_Lugn_du_lJEF_aﬂairndn_z&_ﬂ::'m 223730 | Pacilico Martineli

Frajelo Detalhada 1 | [ IGWE0Es | Telma Adrana ACEID
Brachura MA_MORMTEIRO pudf 22AT0T | Pacilica Martneli
Irreestipation

TCLE J Termos de | TERMO_DE_COMSENTIMEMTO_LIVE | 15052025 |Telma Adrana Aceilo
Assertinenta | E_E_ESCLARECIDN pedf 223546 | Pacilica Martneli
Justilicativa de

L ALssEnia

Endarega:  Ax. Colombo, SPH0, LEM - bess PPG, saka do COFER

Bairrn: s Univirstids CER 7030405

WF: PR Municipiee  MARKGS

Talelane: (4130714597 E-mil: ool i b

Fagga M s 38
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Falha de Roslo TolhaleR ceta pd TEMIWE02Y || Telma Adrana ACEID
F2:05:31 | Paciflico Martineli

Siuagao do Parecer:
Mpravado

Meoessita Apreciacho da CONEP:
Mao

MARINGA, 14 de Jubo de 2025

Assinado par:
Aroldo Gaviali
{Coordenador{al}

Endarego: Ax. Colombo, ST, LEM - Hoess PPG, sala do COPER

Bairro:  pardim Universtdies CEF &7 020500
UF: PR Municipae  MARKGS
Tabelone: (44130714547 E-mail:  ooprpE mem 2

L
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APENDICES
APENDICE 1 - QUESTIONARIO DE AVALIACAO INICIAL

QUESTIONARIO DE ANAMNESE INICIAL

Nome:
Género:
1) Qual a sua idade? em anos.

R:

2) Vocé trabalha atualmente? () sim / () ndo

Se a resposta for sim, quantos dias na semana, qual a carga horaria de trabalho e como
voce avalia conciliar o trabalho com a graduagdo?
R:

3) Vocé ja exerceu atividade laboral (trabalho) antes de ingressar na universidade?
( )sim / ( )nao

Com que idade comegou o seu primeiro emprego, quantos dias na semana trabalhava e

qual a carga horaria?
R:

4) Caso tenha respondido “sim” na questdo anterior, vocé precisou conciliar o trabalho
com os estudos (ensino fundamental e/ou médio)? Como foi essa experiéncia?

R:

5) Qual a renda média familiar da sua casa, somando todos os integrantes? Considerando
0 salario minimo atual de R$ 1.518,00.
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() menos que 1 salario minimo
() de 1 a2 salarios minimos
() de 2 a3 salarios minimos
() de 3 a4 salarios minimos
() de4 a5 salarios minimos
() acima de 5 salarios minimos
6) Qual o grau de instrucao dos seus pais ou daqueles que subsidiaram sua vida?
Mae/figura feminina Pai/figura masculina
() Fundamental incompleto () Fundamental incompleto
() Fundamental completo () Fundamental completo
() Médio incompleto () Médio incompleto
() Médio completo () Médio completo
() Superior incompleto () Superior incompleto
() Superior completo () Superior completo
() Pos-graduagdo () Pos-graduacao
() Nao tive contato com figura materna | ( ) Nao tive contato com figura
/feminina paterna/masculina
7) Vocé estudou na Educagao Infantil (antes do Ensino Fundamental)?
() sim, em cmei municipal
() sim, em escola privada
( )nao
8) Vocé cursou o Ensino Fundamental, anos iniciais (1° ao 5° ano):
() em escola publica
() em escola privada
9) Voceé cursou o Ensino Fundamental, anos finais (6° ao 9° ano):
() em escola publica
() em escola privada
10) Vocé cursou o ensino médio:
() em escola publica
() em escola privada
11)J4 cursou outra graduagdo ou curso técnico?
( )ndo

) sim, qual/quais e qual instituigdo:
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12) Como vocé considera que foi a sua trajetdria escolar? Escreva sobre as facilidades e
dificuldades que obteve durante toda a Educacao Basica compreendendo educagdo
infantil, ensino fundamental e médio.

13) Por que vocé escolheu cursar educagao fisica?

14) Vocé considera que o curso de educagdo fisica estd de acordo com o que imaginava
antes de ingressar? Escreva sobre o que se aproxima e o que se distancia da sua
percepcgao pré-ingresso na universidade.

15) Vocé conhece ou ja ouviu falar nas abordagens metodologicas de educagao fisica? Por
exemplo, abordagem desenvolvimentista, abordagem critico-superadora, abordagem

critico-emancipatoria ou outra?

( )sim
( )ndo

16) Caso a resposta anterior seja sim, escreva o que conhece sobre elas. caso ndo conhega,
tente esbocar o que as abordagens podem indicar por meio dos seus nomes.
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Abordagem desenvolvimentista:

Abordagem critico-superadora:

Abordagem critico-emancipatoria:

Outra: qual e o que conhece sobre?
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APENDICE 2 — QUESTIONARIO APLICADO ANTES DO ENCONTRO SOBRE A
ABORDAGEM DESENVOLVIMENTISTA

Nome:

1.

QUESTIONARIO AVALIATIVO ANTES DA AULA
ABORDAGEM DESENVOLVIMENTISTA

Vocé leu o material de estudo previamente?
( ) Sim, li todo o material

( ) Li parcialmente

( )Naoli

Qual o seu nivel de compreensdo do conteudo antes da aula? (0 a 5):

O que vocé compreendeu sobre a abordagem?
R:

Situagdo problema (Estudo de caso): Considerando que vocé ¢é professor na Escola A e
precisa trabalhar com o contetido “Ténis de Campo”, como vocé organizaria a sua aula
e o que seria imprescindivel de ser contextualizado com seus alunos, a partir da
abordagem?
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APENDICE 3 — QUESTIONARIO APOS O ENCONTRO SOBRE A ABORDAGEM
DESENVOLVIMENTISTA

Nome:

QUESTIONARIO AVALIATIVO APOS A AULA
ABORDAGEM DESENVOLVIMENTISTA

1. Qual o seu nivel de compreensdo do conteudo apos a aula? (0 a5):
2. O que vocé compreendeu sobre a abordagem estudada? (resposta aberta)

R:

3. Vocé se sente capaz de aplicar essa abordagem em um plano de aula? Escolha um
tema da area da Educacao Fisica e escreva como seria a sua atuagdo como professor
para atuar ministrando esse tema durante a aula, considerando a abordagem estudada.

R:
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APENDICE 4 — QUESTIONARIO ANTES DO ENCONTRO SOBRE A ABORDAGEM
CRITICO-EMANCIPATORIA

Nome:

QUESTIONARIO AVALIATIVO ANTES DA AULA
ABORDAGEM CRITICO-EMANCIPATORIA

1. Vocé leu o material de estudo previamente?
( ) Sim, li todo o material
( ) Li parcialmente
( )Nao li

2. Qual o seu nivel de compreensdo do conteudo antes da aula? (0 a 5):

3. O que vocé compreendeu sobre a abordagem?
R:

4. Situacao problema (Estudo de caso): Considerando que vocé € professor na Escola A e
precisa trabalhar com o contetdo “Ténis de Campo”, como vocé organizaria a sua aula
e o que seria imprescindivel de ser contextualizado com seus alunos, a partir da
abordagem?
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APENDICE 5 — QUESTIONARIO APOS O ENCONTRO SOBRE A ABORDAGEM
CRITICO-EMANCIPATORIA

Nome:

QUESTIONARIO AVALIATIVO APOS A AULA
ABORDAGEM CRITICO-EMANCIPATORIA

1. Qual o seu nivel de compreensdo do conteudo apos a aula? (0 a5):
2. O que vocé compreendeu sobre a abordagem estudada? (resposta aberta)

R:

3. Vocé se sente capaz de aplicar essa abordagem em um plano de aula? Escolha um
tema da area da Educacao Fisica e escreva como seria a sua atuagdo como professor
para atuar ministrando esse tema durante a aula, considerando a abordagem estudada.

R:
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APENDICE 6 — QUESTIONARIO ANTES DO ENCONTRO SOBRE A ABORDAGEM
CRITICO-SUPERADORA

Nome:

QUESTIONARIO AVALIATIVO ANTES DA AULA
ABORDAGEM CRITICO-SUPERADORA

1. Vocé leu o material de estudo previamente?
( ) Sim, li todo o material
( ) Li parcialmente
( )Nao li

2. Qual o seu nivel de compreensdo do conteudo antes da aula? (0 a 5):

3. O que vocé compreendeu sobre a abordagem?
R:

4. Situacao problema (Estudo de caso): Considerando que vocé € professor na Escola A e
precisa trabalhar com o contetido “Ténis de Campo”, como vocé organizaria a sua aula
e o que seria imprescindivel de ser contextualizado com seus alunos, a partir da
abordagem?
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APENDICE 7 — QUESTIONARIO APOS O ENCONTRO SOBRE A ABORDAGEM
CRITICO-SUPERADORA

Nome:

QUESTIONARIO AVALIATIVO APOS A AULA
ABORDAGEM CRITICO-SUPERADORA

1. Qual o seu nivel de compreensdo do conteudo apos a aula? (0 a5):
2. O que vocé compreendeu sobre a abordagem estudada? (resposta aberta)

R:

3. Vocé se sente capaz de aplicar essa abordagem em um plano de aula? Escolha um
tema da area da Educacao Fisica e escreva como seria a sua atuagdo como professor
para atuar ministrando esse tema durante a aula, considerando a abordagem estudada.

R:
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APENDICE 8 — ENCONTRO FORMATIVO I

RBORDRGI&NS
METODOLOGICAS EM
EDUCAGAO FISICA @




« Modo sistematizado de ensinar, com base em fundamentos tedricos,
valores e objetivos.

« E um conjunto de ideias, concepgdes, fundamentos e estratégias que
orientam a pratica pedagdgica. Ela € como uma lente pela qual
enxergamos o processo de ensino e aprendizagem.

« Abordagem Psicomotora ]

« Ganha forca nas décadas de 60 e 70, com foco no desenvolvimento ;
motor, cognitivo e afetivo da crianga (formagio integral, o aluno \
como um ser integral). Movimento como base da aprendizagem.

 Referéncia: Jean Le Boulch

\ " .
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-~ . Py
0 nmﬁr da mahd.ndo,dm alunos). Uma espécie de
. <1

o

0 QUE S0 AS ABORDAGENS
METODOLOGICAS EM EDUCKCAO FfSICA?

« Proposta por autores como Go Tani. Baseia-se em fases do
desenvolvimento motor para o ensino de habilidades motoras. O
conteido deve respeitar o estagio de maturacio da crianga. O
moﬁmanbéom&eoﬁmd‘:%mcacao}‘hiﬁ.

» Referéncia: Go Tani et. al (influenciado por Gallahue).
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0 QUE SAO AS EBORDAGENS
METODOLOGICAS EM EDUCACAO FISICA?

* Abordagem Saude Renovada

.

« Historicamente a Educacao Fisica tem relagdo com a perspectiva da
saide. A partir da década de 1990, essa abordagem analisou a falta
de participagio nas aulas de Educacdo Fisica e, com isso, a influéncia !
na inatividade fisica ao longo da vida. Essa dificuldade se deu pela
anglolise da inabilidade dos estudantes com a énfase dos esportes na
escola.

« Referéncia: Guedes e Guedes; Nahas. .

) T = ] iumwe = @

4
T
e
o W
=
-, Jd

0 QUE $A0 AS KBORDAGENS
METODOLOGICAS EM EDUCAGAO
- g0 > T SR = 7

« Abordagem Sistéa

! -Rehgaodaescolacomamciedade.DaEg:mmdcjaﬂxicacoma
s

%+ sociedade e com a escola. Influéncia dos
- autilizando o termo "cultura fisica"” baseado nos

da sociologia,
&tindpios dando
;:gl}mio (devido a habilidade ou falta dela) e da diversidade de
ticas.

« Referéncia: Mauro Betti.

FiSICR?

R - = \ - /“’- N \¥..-“.'

248



249

BT, - 2 VR
- 0 QUE SAO AS ABORDAGENS
" METODOLOGICAS EM EDUCAGAO FISICA?
= ? :’mulou‘i’iura.l = %
« Influéncia da antropologia. Muito destaque nos estudos sobre a

(_‘.«_- cultura. Valorizacio do aspecto cultural na Educacdo Fisica. As
o j técnicas e gestos corporais a partir da antropologia.

2/ § « Referéncia: Jocimar Dadlio.

0 QUE A0 AS EBORDAGENS
METODOLOGICAS EM EDUCAGEO FISICA?

« Concepcao de Aulas Abertas

~ « Valorizagdo do aluno na construgio da aula (os alunos sio seres vivos
que participam nas decisdes das aulas)

s ‘ « Referéncia: Hildebrandt.




0 QUE SHO AS EBORDAGENS 1%,
METODOLOGICAS EM EDUCAGHO FiSICA?
v ) ?

( * Concepcio de Jogos Cooperativos

- « Participagdo, diversdo e comunicagdo sio aspectos importantes para
superarem a visio competitiva de outras abordagens.

' ‘ « Referéncia: Fabio Brotto.

OQUE §80 A8 ABORDAGENS 3\
V/ METODOLOGICAS EM EDUCAGHO FISICR?
' &, 4 L5 -;:- 3 e 5 TR o

| *Propde que a Educagio Fisica deve libertar o aluno da alienagio i\

4§ sobre seu proprio corpo e seus movimentos. Pratica corporal com e
consciéncia critica. Superar a alienagdo existente do esporte para !
além de seu foco em performance e aspecto midiatico.
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Coletivo de Autores
« Abordagem Critico-Superadora

« Baseada na pedagogia histérico-critica. Educagio Fisica como
espaco de leitura critica da cultura corporal. Visa a formagao
omnilateral do sujeito.

« Referéncia: Soares et. al (1892) ou conhecido popularmente como
"'Coletivo de Autores".

~

R Ny

« Principalmente para nortear a nossa pré,lica pedagdgica, mas...
Vejam: &€ um conteido muito cobrado em concursos publicos para a

J

251



Carge: Fralussor da Edueaghio Fiaica

Ihﬂhﬂmﬂ ‘ansin Eladas a segui

» Bogueds Davide o Ranged (S005), as abordaguns de aesing qua lam & Edweapko Flaica ascolas afa:
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CRONOGRAMA DE ESTUDOS

= 18/07 - Hoje (apresentagdo inicial)

» 21/07 - Abordagem
desenvolvimentista

= 25/07 — Abordagem critico-
emancipatoria

= 28/07 — Abordagem critico-
superadora

= 01/08 - Apresentacio e discussio de
planos de aulas

Todos os textos base e de apoio estio
na pasta no drive nomeadas pelo
assunto da aula. Enviarei hoje para o e-
mail da turma

1I'E EXTREMAMENTE
IMPORTANTE REALIZAR LEITURAS
DOS TEXTOS ANTES DE CADA
AULA!!!
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APENDICE 9 — ENCONTRO FORMATIVO II

ABORDAGEM
DESENVOLVIMENTISTA

L X

REFERENCIA PRINCIPAL

Teni-Meonoel - Kokuban - Proenca

Eoucacdo Flsmﬂ
COLAR

ndamentos de oma abordagem
~ desenvolvimentista




Go Tani (1988)

Possui graduacio em Licenciatura Plena em Educagio
Fisica pela Universidade de Sdo Paulo (1973), Mestrado em
Educagio - Hireshima University (1978), Doutorado em
Educagiio - Hiroshima University (1982), Pés-doutorado em
Paicologia - University of Sheffield {1995) e Pés-doutorado
em Educagio Fisica - Hiroshima University (1996).
Atualmente & Professor Titular da Escola de Educacdo Fisica
e Eaporte da Universidade de Sio Paulo. Tem experiéncia na
drea de Educagio Fisica, atuando principalmente nos
seguintes campos de investigagio: Aprendizagem Motora,
Educagdo Fisica FEscolar e Bases Epistemologicas da
Educagiio Fisica e Esporte. (Fonte: Curriculo Lattes)

s -

DISCUSSAO INICIAL

RS SR B

-0 que é a abordagem
desenvolvimentista?
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Contextualizagao Historica -
e Fundamentos

-

E

ab

ordaqga

- Proposta pér. ;l‘ani et al. (1988)’; com base
na psicologia do desenvolvimento e
aprendizagem motora. 1 4

- Influenciado por Gallahue com a
periodizacio do desenvolvimento motor. |

* Go Tani, José Elias de Proenga, Edson de Josus Manoel e
Eduardo Kokubun,

Titigo 2 uling 3o 26 \ngo da veis

1ot w Easpn v mboacko
> 15995 e Libersn, 39

oy FERCHRITADO
Sataws = E Endgo profodece
e PASE OO MIVENATO L L
70 wwe UNCAMEN AL Lodgo mos

Exage pet-controe
Cabias e dubec bl i iwieas

s2an0n
o rcimerta 3 200§

e
v b
b (b rnvh B
e b

dmews 4t o
Dot 0 o sl
Ao

Fonte: GALLAHUE. D. L.: OZMUN_ J. C.; GOODWAY. J.
D. Compreendendo o desenvolvimento motor: behis,
crinngas. adolescentes e adultes. 7. ed. Parto Alegre: AMGH, 2013,
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Contextualizacao Historica
e Fundamentos

- No final da década de 1970, altera-se o
valor do conhecimento: tecnicista,
esportivista e biologista. Assim, Go Tam
erta o LACOM  (Laboratorio de
Comportamento) para estudar o
comportamento motor.

«Objetivo  de  fornecer fundamentos
cientificos para a Educacio Fisica.

Contextualiza¢ao Historica
& e Fundamentos
N A
« Enfatiza o desenvolvimento das
competéncias motoras, cognitivas e

» Foco no ensino progressivo e adaptado a
faixa etdara (entre 4 e 14 anos).

+ 0 movimento humano nio é algo pronto,
mas que se desenvolve ao longo da wvida, |
especialmente na infancia. 1

B = ¥ «. U

afetivas. A

258



Hf mecessidade também de se com-
preender o papel desempenhado pelas

O resultado ¢ um padrio do impulsos

estruturas  fisiolégi n0 porta-
mento motor. O movimento € gerado
através de complexas interagles que
ocorrem a nivel do sistema nervoso

DO Mo S
tals comor mdisculos, sisterma cardio-
vascular ¢ outros. Da contraglo mus.
cular resulta 0 movimento, eaguanto

central e periférico, que processam as
informagles sensoriais, ¢ outros ime
; » Py das para & sua realizagio. Os com-
petlsos originados no proprio B 1 umenics afetivosocials, ou, sin-
¥ o

da, cogai P
6 nhador por ajustes 5o shema de

Por exemplo, 0 comportamwento deves o o respiratéeios, transpizagso, di-
individoo B0 xadrez ¢ predominante- ooty de punils ¢ cotros.

exnic copnitivo, embora o8 doesision

motor ¢ aletivosocial tassbém evte-

jam eavolvidos. O halterofilismo, por

sua vez, ¢ prodominamtemente motor

agsim como & maloria das habilidades

Sesportivas. Tani et. al (1988, p. 6)

Papel do Docente na
. Abordagem
b AT g TR W
‘-Organiza e sistematiza o ensino conforme
[ estdgios do desenvolvimento.

>

- Estimula a aprendizagem significativa do
movimento.

- Os movimentos basicos e habilidades motoras
L. devem ser trabalhadas.

| - Proporcionar experiéncias motoras variadas,
planejadas de forma progressiva. que
favorecam o desenvolvimento global do aluno.

-—

——
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Papel do Docente na
Abordagem

4 M

- Observa, avalia e adapta as atividades as
necessidades individuais dos alunos. O
professor nio deve padronizar 08
comportamentos, mas considerar processos de
ensino diferenciados e influenciados pelas
. wvarias dinamicas culturais. atingindo todos os

& alunos.

Os conteidos devem s

modelo de classificagio do desenveolvimento >

! motor  proposto  por  Gallahue e 1
desenvolvidos seguindo uma ordem de
habilidades, sempre das mais simples

hnbidndos. sempre”do ag




C(;' S .6.¢-a A];ordagem Vé o
Aluno

e s Encarado como um ser em
desenvolvimento.

« Precisa de desafios adequados ao seu
estigio de desenvolvimento.

+ Aprende por meio da experiéncia,
experimentac¢io e repetigio consciente.

.

Avaliacao

s 6F 9

E realizada por meio de observagio
sistematica do comportamento motor do

_aluno. A identificagdo e corregio do erro é
importante no processo de aquisigio de
habilidades motoras.
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Leitura: Livro “Educagio Fisica Escolar:
fundamentos de uma  abordagem
desenvolvimentista™ —

Pégina 87 para compreender o processo
de aquisigio das habilidades motoras.

Pédgina 94 para compreender a forma de
avaliacio,

Como a Abordagem Vé o
Aluno

= Precisa apropriar-se de trés conhecimentos
fundamentais:

- - Conhecimento de performance (saber
fazer)

- - Conhecimento conceitual (saber sobre)

« - Conhecimento atitudinal (saber ser)
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Exemplo Pratico / Estudo de
Caso

- Tema: Coordenacio e lateralidade no 2° ano do
ensino fundamental.

» Atividades com circuitos motores efou jogos
simbalicos com deslocamento (fase fundamental)
e com progressao para um jogoe coletivo simples.

- Avaliacio formativa continua com feedbacks
individuais,

« Adaptaciio das tarefas conforme o ritmo de cada
aluno.

Criticas a abordagem
desenvolvimentista

- Determinismo biolagieo: limitada
discussio sobre a influéncia do contexto
sociocultural gue esta por tras da
aquisigio das habilidades motoras.

«Modelo de avaliaghio ubilizado seria
ohjetivista, resultando na padronizacio.

» Reduciomismo da area: reduzir o conceito
da Educagio Fisica Escolar apenas com o
objetive  de realizar desenvolvimento
motor.
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APENDICE 10 - ENCONTRO FORMATIVO III

Abordagem Critico-
Emancipatoria

TRANSFORMNALAD
0 DIDATICO-PEDAGOGICA

O




ELENOR KUNZ

Formou-se pela Faculdade de Educagdo Fisica
de Cruz Alta (UniCruz/RS) e concluiu mestrado
na Universidade Federal de Santa Maria (UFSM/RS).
Possui doutorado em Instituto de Ciéncias do Esporte
pela Gottfried Wilhelm Leibniz Universitat Hannover
(1987) e pos-doutorado pela Gottiried Wilhelm
Leibniz Universitit Hannover (1996).

Vocés acredltam que o ensino dos ==
esportes nas escolas, da forma como
acontece hoje, contribui para formar

sujeitos criticos ou apenas atletas “em
potencial”? Por qué?

3
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conhecimento e facilitador
. dodebate (importanciada
linguagem como agao
\. <comunicativa paraa
mediacio).
_*+ Estimula a reflexdo critica

*+ Planeja aulas dialégicas e

com conteudos




*Assim, quando ensinamos

um esporte, nio estamos
apenas ensinando regras
e técnicas, mas também
valores, ideologias e
formas de viver o corpo.
A pergunta é: que tipo de
sujeito estamos
formando?
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*Vivéncia significativa do
movimento

*Compreensdo critica da
cultura corporal do
movimento.

*Emancipacdo dos
sujeitos nas praticas
corporais.

Elenor Kunz: Transformagdo diditico-pedagégica do Esporte

Para Kunz, ensinar Futsal

! na escola ndo pode ser

- simplesmente ensinar
dribles e taticas. Deve ser
um momento de reflexdo:

| « * Quem pode jogar?
? * Por que esse esporte &
outros?

} « Como ele expressa ou
esconde desigualdades?




‘Vamos pensar juntos:

nﬁunnponamanmaﬂadevébms"am?

mammmmqmm
, refletir criticamente com
esse contetdo

Imaginem que vocés vio dar
uma sequéncia de aulas de
basquete para uma turma do 9°
ano. Em grupo, respondam:
1.Como tornar essa pratica
significativa, critica e

Exercicio em emancipadora?

grupo 2.Que elementos da cultura
corporal de movimento vocés
poderiam problematizar?

3.Que estratégias didaticas
poderiam romper com a légica
de exclusdo e competi¢io?
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Se compararmos com a abordagem desenvolvimentista
fundamental:

+A desenvolvimentista prioriza o desenvolvimento motor
com base em fases biolégicas;

*A critico-emancipatoria prioriza critica
Mﬁulmmlamo. Lo
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0 m humano ndo ?ﬁmmdxghiﬁmﬁmam
movirmentos . a forma de expressao e
desempe dnmh]mammm:b,apmmdﬂmaﬂr

ammblahda:la COUTL JESIO, COMm Iteng
mmpmml:’h.du como experiéncia vivida”
iy ko e T Uil 19694, s 25,
do da

“O esporte escalar deve ser tratado como manifestagio
ciuga dpanpurtelh

TRUNE Etaree Terafesnisgio deliton padiagigicn do mponi Ui Liel, 14, 2L
"0 professor & um mediador entre o alune @ a cultura corporal
de movimento, Sua tarefa & -y e
50 deservolvam mmqﬂﬂm
reflexdo,
WM, Bl i Bl da ¥ Pesioeiel 6, P12

*Tema: Esporte, midia &
padrdes corporais.

* Aulas que discutem imagens
de corpos na publicidade e
redes sociais associadas a

Exemplo Pratico  [Raan

* flunos criam campanhas
1 e que wvalorizam a
diversidade corporal.

* Envolvimento interdisciplinar
com Artes e Sociologia.
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APENDICE 11 — ENCONTRO FORMATIVO IV

Abordagem Critico-
Superadora

REFERENCIA PRINCIPAL




» O que a Educacao Fisica deve superar?

B%e 7 W8 R

+ 0 que significa formar um sujeito critico?

=
|
.
=)
inm—
-
cand
—
r- 5
—
—4‘
.
-
\l
.
-
g

Contextualizacao Historica e

Fundamentos

i W N e —

Sistematizada por Soares et al, (1992),
influenciada pelo materialismo histérico-
dialético e pela Teoria Histérico-Cultural. -
*§ - Nasce a partir da preocupacido com © carater
< alientante do E;tfseidm c::s:g:c abf)‘?c‘ia na SeRETg
oca, com a om agens Slia-
:gcnlc stas e biologicistas aitlcagena .
concepcoes neutras  que reforcam a -
“*  hegemonia).
. +Valoriza o ensino da cultura corporal como K
mediagao para a formacao critica.
P —_
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Y ‘ &n’ 4 \:; E:! .
Contextualizacao Historica e
Fundamentos

* Propoe superacao da alienacao por me'io do
acesso ao conhecimento historicamente
construido.

* Relacdo com a pedagogia histérico-critica de
Dermeval Saviani.

Contextualizacao Historica e
Fundamentos

3 elementos centrais da abordagem:

» Conteldo da cultura corporal (esportes,
jogos, dancas, lutas e ginasticas);

- » Dimensdo histérica e social {compreender
cada conteldo como fendmenos histéricos com
origens, interesses e contradicées);

. » Superacdo da alienacéo (superar a alienacao

do corpo e da mente por meio de uma pratica

pedagogica intencional e consciente).
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Conteudos

* Principio da espiralidade de conteudos (critica a forma
linear tratada por etapas)

"A compreensao de agua de uma crianca na pré-escola nao &
a mesma naqguela gue esta na quarta serie, nem da que
frequenta a oitava. Entretanto, as tres lidam com o dado
agua. O gue muda, senao as referencias do pensamento sobre
esse dado? Rompe-se dessa forma com a linearidade com que
@ tratado o conhecimento na escola. Essa ruptura informa um
outro principio curricular para a organizacao dos conteudos, o
da espiralidade da incorporacao 15 referencias  do

nsamento. Signjfica compreender as diferentes formas de
organizar as reférencias do pensamento sobre o conhecimento
para amplia-las.” (p. 21).

Papel do Docente na Abordagem

+ Intelectual organico que conduz a
compreensao critica da realidade.

» Organiza os contelidos de forma sistematica e
progressiva.
+ Planeja aulas com base em temas geradores e

conteddos da cultura corporal: jogo, esporte,
capoeira, ginastica e danca.

v
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» Sujeito historico em formacao.
» Deve acessar o conhecimento sistematizado
para superar a alienacao.

» Participa ativamente do processo de
humanizacao e transformacao social.

Trés caracteristicas especificas

ue remete a constatacao e leitura dos dados da

dos carecem de intetpretacao, ou seja, de um

Jule 3 les. Para interpreta-los, o sujeito pensante
5!!1! te um j’m de valor que depende da perspectiva de classe
ul

oS valores, nos contornos de uma
sod%capl !sg,mlsé‘gdeclme.

d a - ue julga a partir de uma etica que representa os
m&pﬁen’mlr%ada classe social. 3 5

eleologica rgue determina um alvo onde se quer chegar,
DUSE 3 di‘?gc_ao. Essa direcao, dependendo da p{grspectwagcc
classe de quem reflete, dera ser conservadora ou
transformadara dos dados da realidade diagnosticados e
julgados.




Trechos de leitura

. . ’ o .5 .

“E fundamental para essa perspectiva da
pratica pedagogica da Educacao Fisica o
desenvolvimento da nocao de historicidade da

cultura corporal. E preciso que o aluno; o
entenda que o homem nao nasceu pulando, » 12
saltando, arremessando, balancando, jogando c
etc. Todas essas atividades corporais foram
construidas em  determinadas  épocas
histéricas, como respostas a determinados !
estimulos, desafios ou necessidades |
humanas.” (p. 27)

If

Exemplo Pratico / Estudo de

Caso

Y <

- 3
Vamos imaginar uma aula de futebol na abordagem
- tradicional: organiza-se um time, distribuem-se os
coletes e os alunos jogam. Mas... o que se aprende de

fato?

277



278

Exemplo Pratico / Estudo de
Caso

/
RESSlGNlFlCANJO COoM BASE NAABORDAGEM CR
SUPERADORA

A e g
* *De onde surgiu o utebol? Quem jogava? Quem 0o podia

0 futebol como uprossao da industria cultural
B 'O q;.le o futebol revela sobre consumo, vmdva, genero,

,* Vivéndaeanilhapﬂmudojogo
oo fi é 7 1 7 A
compet mggﬂ;o oi a cooperac erncusio

= J
Exemplo Pratico / Estudo de
Caso

. S, W T TN R e ey
Notem que o gesto motor continua presente, mas é
atravessado por reflexae, analise critica e
transformacao de consciéncia.
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V~A S
Exemplo Pratico / Estudo de
Caso

A professora Maria planeja uma sequéncia de aulas sobre
esportes de rebater com alunos do 9° ano. Seu objetivo é
ensinar Ténis de Campo.

Em grupos:
is ogicas voce riria e ela aplique a
O e S s

Como a professora pode estimular o pensamento critico
durante a pratica?
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APENDICE 12 - ENCONTRO FORMATIVO V

Abordagem Desenvolvimentista

Foco: Desemvolvimento motor, cognitivo, afetivo e social.

Exigéncias no plano de aula:

~Tema da aula: Ligado ao desenvalvimento das habibdades matoras
{fundarmentals ou especificas).

«Objetives: Cantrados no aperfelgoaments das capacidades motoras e funclonas
dos alunos em diferentes estégios de desenvolvimento.

Ex: Desenvolver a coordenagdo motora fina através de jogos manipulativas.
*Conteddes: Habdidades motoras basicas (lecomagio, manipulagio, equilibrio),
aspories, jogos, |utas, ete.

-Metodologia: Atividades gradusdes por fase eténa & estaglo de
desenvolvimento; &nfase na pratica com feedback adequado.

-Papel do professor: Mediador do processo de ensino-aprendizagem com
atengso ds fases do dasenvolvimento do aluno.

-Awaliagho: Diagnostica e formativa, beseads no progresso individeal (critéros
motores, cognitivos & socials).

Abordagem Critico-Emancipatdria

Foes: Emancipagio do alune por melo da reflexdo critica e da vivencaa significativa da cultura
corporal.

Exigéncias no plano de aula:

~Tema da aula: Cullura corporal como expressBo histonea e soclal (esporte, danga, lulas, jogos,
alc.).

-Dh:jlalrmn: Desenvolver a conscléncia critica sobre o conpo & sua InsergBo na socledade.

Ex: Problemsatizar o padréo de corpo keal velculado pels midia a partir de praticas corporals na
escola.

-Conteddes: Culiura corporal de mowmnents coma fendmeno sockeculiural fesporte enguanto
fendmeno politico. por ex.).

*Metadologla: Problematizagdo, debates, wiwénclas conporals seguidas de reflexdo critica.
*Papel do professor: Instigador da reflexfo critica; ocra situagbes de confronto com a realidade.
=Awvaliaglo: Qualitatve, observando a capacidade de andlee criica, argumeantagio e
transformagio de atitudes.




Abeordagem Critlco-Superadora

Foeco: Superagho das desigualdades soclals por melo de uma prética pedagbgica voltada &
transformaco da reabdade.

Exigéncias no plano de aula:

=Tema da aula: Cullura corporal relacsonada & totalidade do ser hurnano (histéria, politica,
socledade).

*Objetivos: Adiculacko entre teoria & pratica com enfogue na transformacso socal

Ex: Compreander o jogo tradecional como expressdo cultural e resgatar préaticas excluidas
higtoricarmente.

-Conteddes: Lutas, jogos. espories. dangas, gindstcas e suas relaches com a realidade
social dos alunos.

-Metodologia: Organizacio em tiés momentos didéticos (problematizagso,
Instrumentalzagao e calarse); uso de lemas geradores.

-Papel do professor: Inteleciual orgénico, gue arlicula saber clentfico com a realbdade
wivida doe alunos.

-Awaliagho: Dualdgica, formativa e processual, considerando a partcipagdo critica e
transformaclo do aluno.
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APENDICE 13 - RELATORIO KAHOOT — ABORDAGEM DESENVOLVIMENTISTA

11/04/2026, 1/:33

Abordagem

Relatorios — Kahoot!

Desenvolvimentista

Ao vivo - Organizado por jorgelimamonteiro

75%

Respostas corretas

1/9

Jogadores (9)

Apelido

Académico 3

Classificacao

1

Académico 5 2
Académico 8 3
Académico 13 4
Académico 4 S
Académico 11 6
Académico 2 7
Académico 9 8
Académico 6 9

Perguntas (11)

8
9

[P 7 SRS SN WY

Pergunta

Qual o principal a...
Segundo a aborda...
Para Tani et al. (19...
A proposta desenv...
Na abordagem de...
De acordo com Ta...
A avaliagao na abo...

Qual € o papel do ...

A proposta desenv...

Nao concluiu

Acertou %

1

Ajuda necessaria

100%

91%

91%

91%

82%

82%

64%

55%

18%
Tipo
Quiz
Quiz
Quiz
Quiz
Quiz
Quiz
Quiz
Quiz

Verdadeiro ...

Nao respondido

0

o O

o

Perguntas dificeis

Pontuacio final
10674

9712

9557

8899

8514

7791

6614

5570

1787

Respostas corretas

e el it e TCLOAA - ~OLA AN_D ADAN PANAAL _AATATITOANACL A ALAL AT L LAN4

67%

100%

89%

78%

67%

78%

78%

67%
44%

AEEATANAA A IATAOL ATAAAN
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11/04/2026, 1/:33 Relatorios — Kahoot!
Pergunta Tipo Respostas corretas
10 A aprendizagem ... Verdadeiro ... 89%
n A abordagem des... Verdadeiro ... 67%

btbm i fmem b lemla ek Hheimmm mmm mballls im PP EEDAA o mOLA AND ADAN PAAANLAATATITAANALLA DLAL ATl LAAA AEATANAAALIATAOL ATARAN an
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APENDICE 14 — RELATORIO KAHOOT — ABORDAGEM CRITICO-EMANCIPATORIA

11/04/2026, 1/:33

Relatorios — Kahoot!

Abordagem Critico-

Emancipatoria

Ao vivo - Organizado por jorgelimamonteiro

92% 112

Respostas corretas  Nao concluiu

Jogadores (12)

Apelido Classificacao

Académico 5

1

Académico 8 2
Académico 11 3
Académico 6 4
Académico 4 S
Académico 10 6
Académico 14 7
Académico 13 8
Académico 3 9
Académico 12 10
Académico 2 n

12

Académico 9

Perguntas (14)

Pergunta
1 Qual é o autor refe...
2 Segundo Kunz, qu...
3 Para Kunz, o movi...
% Qual papel o profe...

5 O qgue significa "e...

6 De acordo com Ku...

el i e e Vel e e Sl i o el e e IAAAAL ALA

Acertou %

Tipo
Quiz
Quiz
Quiz
Quiz
Quiz
Quiz

o 0

Ajuda necessaria Perguntas dificeis
Nao respondido Pontuacio final
100% 0 13659
100% 0 13493
100% 0] 13215
100% 0 12692
93% 0 12626
100% 0] 12591
93% 0 12116
93% 0 12047
86% 0 Nn733
86% 2 1369
79% 0] 10754
79% 0 10678

Respostas corretas
67%

92%

75%

100%

100%
100%

AACE AGUAA LLAE Non_A_J0R_ALITAANACLA OLAE AT L LANA _ICATANAA-N-IATAOARANAENAN
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11/04/2026, 1/:33 Relatorios — Kahoot!

Pergunta Tipo Respostas corretas
7 Para Kunz, o espor... Quiz 100%
8 A proposta critico-... Quiz 92%
9 Na proposta de Ku... Quiz 83%
10 Qual destes princi... Quiz 83%
n A abordagem de K... Verdadeiro ... 100%
12 Na perspectiva de ... Verdadeiro ... 100%
13 O professor deve a... Verdadeiro ... 100%

14 A avaliagao na abo... Verdadeiro ... 100%

bbbm i lfmem b lemla ek Hheimme mmm m bl im e m IVAAAL AL wAEE AQAD LLAE AaAafadOR A TOANALL A BLAE ATl LOAA ~IEATANAANAIATADAANALAN an
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APENDICE 15 - RELATORIO KAHOOT — ABORDAGEM CRITICO-SUPERADORA

TL4r2028, 17:34 Fiel ateios — Kahool!
a
Abordagem Critico-Superadora
Ao vive - Organizado por jorgelimamonteiro
88% om o 0
Respostas corretas Mo concluiu Ajuda necessaria Perguntas dificeis
Jogadores (1)

Apelido Classificacio Acertou % Néo respondido Pontuagio final
Académico 5 1 1005 4] 18551
Académico 12 2 100% 0 18471
Académico 11 3 100% 1] 16445
Académico 8 & 100% o le389
Académice 3 5 BE% 0 14515
Académico 10 & BEY% o 12972
Académico 4 7 B2% 4] 13516
Académico 7 8 B2% 4] 13295
Académico & b 82% o 13058

Académico 2 L] 76 4] 12542
Academico 3 n % o N&s6E

Perguntas (17)
Pergunta Tipa Respostas corretas

1 Qual & a principal r.. Quiz E2%

2 Segundo Soares et.. Quiz 1%

3 Para Soares et al. [... Quiiz 0%

4 Na perspectiva crit.., Quiz B2%

5 Qual & a relagio e.. Quiz 9%

& A proposta eritico-... Quiz 3%

T Qual a critica feita _., Quiz 555

] A pratica pedagdg... Quiiz 91%
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Pergunta

Para Soares et al. (..
Como os autores d...
Qual a critica dos ...
Para Soares et al. (..
A abordagemn ente..
A luta de classes @ ..
Os autores defend..,
A abordagem criti...

A perspectiva criti...

Tipo
Quiz
Quiz
Quiz
Quiz
Verdadeiro ..
Verdadeire ..
Verdadeiro .
Verdadeiro ..

Verdadeiro ..

Respostas corretas
T00%

9%

9%

o0

T3%

0%

1003

o0

el

2
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APENDICE 16 — QUESTOES KAHOOT — ABORDAGEM DESENVOLVIMENTISTA

Questao 1:

Qual o principal autor da abordagem desenvolvimentista no
contexto brasileiro?

0

respostas

A Elenor Kunz 4 Reiner Hildebrandt

@ Carmen Lucia Soares M Go Tani

82 Entrar & kahootit PIN: 9334315

Questao 2:

Segundo a abordagem desenvolvimentista de Tani et al. (1988), qual é o
objetivo central da Educagao Fisica escolar?

A A recreagcido como principal meio pedagégico € O aprimoramento da técnica esportiva

[ ] :ac:::::;:lsvimento B B A competicdo esportiva como fim educativo

22 Entrar § kahoot.it PIN: 9334315
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Questao 3:

Para Tani et al. (1988), qual € o papel da escola na Educacio Fisica,
segundo a abordagem desenvolvimentista?

0

respostas

Criar condigdes para o desenvolvimento motor de todos os

4@ Reforcar o talento esportivo dos alunos
alunos

@ Estimular o rendimento fisico para competicées B Preparar atletas para equipes escolares

82 Entrar & kahootit PIN: 9334315

Questao 4:

A proposta desenvolvimentista compreende que as fases de
desenvolvimento motor sio:

A Totalmente inatas e imutaveis 4 Aleatérias e sem ordem definida

Etapas sequenciais e previsiveis conforme estudos do
desenvolvimento humano

@ Culturais e relativas apenas ao meio social

22 Entrar § kahoot.it PIN: 9334315
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Questio 5:

Na abordagem desenvolvimentista, qual aspecto é fundamental para a
organizagdo curricular da Educacéo Fisica?

o

respostas

A Os esportes olimpicos mais praticados na midia @ A tradicdo da escola em jogos competitivos

@ A faixa etdria e os niveis de desenvolvimento motor dos alunos M A afinidade dos professores com determinadas modalidades

B2 Entrar & kahoot.it PIN: 9334315

Questio 6:

De acordo com Tani et al. (1988), o que caracteriza uma habilidade
motora fundamental?

A Ser adquirida espontaneamente com o tempo & Ser especifica de um esporte

Ser basica e essencial para o desenvolvimento de habilidades mais

@ Ser exclusivamente voltada ao rendimento atlético
complexas

B2 Entrar & kahoot.it PIN: 9334315
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Questao 7:

A avaliagdo na abordagem desenvolvimentista deve
considerar:

o

respostas

P O progresso individual e o nivel de desenvolvimento motor

A Apenas o desempenho técnico do aluno
alcangado

@ Os resultados em competicdes escolares B A comparagio entre alunos de diferentes turmas

82 Entrar & kahootit PIN: 9334315 20

Questao 8:

Qual é o papel do professor segundo a proposta
desenvolvimentista de Tani et al. (1988)?

Org. o proc. de aquisicdo motora, respeitando o estagio de

= 4 Organizar a aula de modo a evitar erros motores
desenvolvimento

@ Agir como treinador para otimizar o rendimento esportivo B Repetir exercicios técnicos até a automatizagéo

22 Entrar § kahoot.it PIN: 9334315
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Questido 9:

A proposta desenvolvimentista defende que todas as criangas devem
atingir o mesmo padrdo motor no mesmo tempo.

0

respostas

€@ Verdadeiro

82 Entrar & kahoot.it PIN: 9334315

Questio 10:

A aprendizagem motora é um processo que pode ser potencializado com
estimulos adequados em cada fase do desenvolvimento.

€@ Verdadeiro A Falso

82 Entrar & kahoot.it PIN: 9334315
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Questio 11:

A abordagem desenvolvimentista valoriza mais o jogo livre do que a
sistematizacao pedagdgica.

o

respostas

€@ Verdadeiro A Falso

g2 Entrar § kahoot.it PIN: 9334315
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APENDICE 17 — QUESTOES KAHOOT — ABORDAGEM CRITICO-EMANCIPATORIA

Questao 1:

Qual é o autor referéncia da abordagem critico-emancipatoria
em Educacao Fisica?

o

respostas

A Go Tani 4 Carmen Licia Soares

@ Lino Castellani Filho Hl Elenor Kunz

82 Entrar & kahootit PIN: 796093

Questao 2:

Segundo Kunz, qual é o principal objetivo da abordagem critico-
emancipatoéria na Educagao Fisica?

o

respostas

Promover a reflexdo critica e a autonomia dos sujeitos pelo

A Estimular o desenvolvimento motor dos alunos .
movimento

@ Ensinar regras e técnicas dos esportes tradicionais B Desenvolver o rendimento esportive nas escolas

g2 Entrar § kahoot.it PIN: 796093
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Questio 3:

Para Kunz, o movimento corporal deve ser entendido
como:

Uma forma de expressdo e comunicagdo com significado social e

cultural 4 Um meio para alcancar a satde fisica ideal

@® Um conjunto de gestos técnicos e padronizados H Um processo mecanico de desenvolvimentoimotor

B2 Entrar & kahoot.it PIN: 796093

Questio 4:

Qual papel o professor assume na abordagem critico-
emancipatoria proposta por Kunz?

A Instrutor técnico que corrige erros e ensina padroes 4 Avaliador do rendimento motor dos estudantes

Mediador critico que provoca reflexdao e amplia a consciéncia do
L aluno

M Espectador do processo de aprendizagem

B2 Entrar & kahoot.it PIN: 796093
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Questao 5:

O que significa "emancipacdo" na perspectiva da abordagem
critico-emancipatéria?

o

respostas

* Desenvolver consciéncia critica e liberdade de agdo e

A Tornar-se fisicamente independente
pensamento

@ Praticar esportes de forma autonoma M Seguir regras sem questionamento

82 Entrar & kahootit PIN: 796093

Questao 6:

De acordo com Kunz, como deve ser a avaliagdo na abordagem
critico-emancipatéria?

A Baseada em testes fisicos padronizados & Focada na comparagdo entre alunos

@ Quantitativa e somativa ao final do semestre B Diagnéstica, formativa e orientada a reflexdo do aluno

g2 Entrar § kahoot.it PIN: 796093
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Questao 7:

Para Kunz, o esporte na escola deve ser:

A Aplicado como reproducao do esporte de alto rendimento 4 Ensinado com énfase na competicdo e desempenho

Transformado pedagogicamente, com foco na reflexao e vivéncia

e M Excluido da escola por reforcar desigualdades

82 Entrar & kahootit PIN: 796093

Questao 8:

A proposta critico-emancipatoéria é inspirada em qual corrente
tedrica mais ampla?

A Cognitivismo comportamental €@ Educacio Tradicional de Comenius

@ Psicologia Humanista de Carl Rogers M Teoria Critica da Escola deFrankfurt

g2 Entrar § kahoot.it PIN: 796093




298

Questiao 9:

Na proposta de Kunz, o esporte é:

A Um fenomeno puramente biolégico e natural € Um contetudo neutro, livre de ideologia

Um fenomeno cultural e histérico carregado de significados
sociais

H Um conjunto de regras universais aplicaveis a todas as culturas

82 Entrar & kahootit PIN: 796093

Questio 10:

Qual destes principios NAO pertence a abordagem critico-
emancipatoria?

A Enfase em performance técnica 4 Problematizacio do conteudo

@ Valorizagio da autonomia do aluno Il Reflexdo sobre a cultura corporal de movimento

g2 Entrar § kahoot.it PIN: 796093
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Questio 11:

A abordagem de Kunz objetiva desenvolver a autonomia por meio da reflexdo
sobre o movimento e seu significado social.

€@ Verdadeiro A Falso

g2 Entrar § kahoot.it PIN: 796093

Questao 12:

Na perspectiva de Kunz, o esporte escolar deve manter-se fiel a Iégica
competitiva e seletiva das competigoes oficiais.

4@ Verdadeiro A Falso

g2 Entrar § kahoot.it PIN: 796093
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Questao 13:

O professor deve atuar como um mediador do conhecimento, instigando
a problematizacao dos contetidos corporais

0

respostas

€@ Verdadeiro A Falso

g2 Entrar § kahoot.it PIN: 796093

Questio 14:

A avaliagdo na abordagem critico-emancipatéria deve ser pautada no
desempenho técnico e rendimento fisico dos alunos

€@ Verdadeiro A Falso

g2 Entrar § kahoot.it PIN: 796093




301

APENDICE 18 — QUESTOES KAHOOT — ABORDAGEM CRITICO-SUPERADORA

Questao 1:

Qual é a principal referéncia da abordagem Critico-
Superadora?

A Go Tani 4 Elenor Kunz

@ Soares et al. (ou Coletivo de Autores) H Jodo Paulo Medina

82 Entrar & kahoot.it PIN: 7472914

Questao 2:

Segundo Soares et al. (1992), qual é o principal objetivo da abordagem critico-
superadora no ensino da Educacao Fisica?

* Promover a formacg3ao critica com a apropriagdo da produgdo
histérica humana

A Desenvolver habilidades motoras especificas

@ Preparar o corpo para o mercado de trabalho W Superar as deficiéncias fisicas dos:alunos

g2 Entrar § kahoot.it PIN: 7472914
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Questio 3:

Para Soares et al. (1992), a Educacao Fisica deve ser
compreendida como:

0

respostas

A Um componente curricular neutro 4 Uma pratica desportiva dentro da escola

@ Uma pratica social e histérica Bl Um espaco para desenvolver talentos esportivos

82 Entrar & kahootit PIN: 7472914

Questio 4:

Na perspectiva critico-superadora, qual papel o conhecimento
tem na pratica pedagégica?

E inesgotavel, mediador da ac3o pedagégica e da transformagio
social

@ E um elemento secundario frente a pratica corporal

@ Serve apenas para fundamentar tecnicamente os contetudos M Deve ser utilizado apenas na avaliagdo dos alunos

82 Entrar & kahoot.it PIN: 7472914
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Questao 5:

Qual é a relacdo entre contetdo e forma de ensino na
abordagem critico-superadora?

A A forma é mais importante que o contetudo 4 O conteudo determina totalmente a forma

@ O conteudo é fixo e a forma é variavel Bl Ha uma unidade dialética entre contetido e forma

82 Entrar & kahoot.it PIN: 7472914

Questao 6:

A proposta critico-superadora defende a superagao de quais
dualismos tradicionais?

A Corpo e mente, teoria e pratica € Técnica e emogido, movimento e repouso

@ Forca e velocidade, pritica e talento Il Corpo e sociedade, cultura e natureza

g2 Entrar § kahoot.it PIN: 7472914
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Questao 7:

Qual a critica feita pelos autores a visdo biologicista da
Educacdo Fisica?

A Ela privilegia o movimento natural das criangas € Reduz o corpo a um objeto de treinamento e desempenho

@ Ignora as capacidades fisicas dos atletas M Incentiva o uso de tecnologias nas aulas

82 Entrar & kahoot.it PIN: 7472914

Questao 8:

A pratica pedagdgica na perspectiva critico-superadora
deve ser:

A Tecnocritica € Neutra

@ Conteudista H Intencional e socialmente .comprometida

g2 Entrar § kahoot.it PIN: 7472914
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Questiao 9:

Para Soares et al. (1992), o professor de Educacao Fisica deve
atuar como:

o

respostas

A Avaliador do rendimento corporal & Reprodutor de técnicas motoras

° Mediador da reflexdo critica sobre a cultura corporal e a

ecicdade B Instrutor de modalidades esportivas

82 Entrar & kahoot.it PIN: 7472914

Como os autores definem a cultura corporal?

Questio 10:

A Um conjunto de habilidades fisicas inatas 4 O desempenho motor alcangado na escola

Um conjunto de praticas corporais produzidas historicamente pela
humanidade

@ A expressio da motricidade individual

g2 Entrar § kahoot.it PIN: 7472914
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Questio 11:

Qual a critica dos autores a concepcao de neutralidade da escola
e da Educacao Fisica?

A Que ela é cientificamente incorreta €@ Que ela desvaloriza o esporte competitivo

P Que ela mascara sua funcao na reproducio das desigualdades de

M Que ela ndo leva em conta o desempenho motor
classe

82 Entrar & kahoot.it PIN: 7472914

Questao 12:

Para Soares et al. (1992), a pratica educativa deve
possibilitar:

A A assimilagdo passiva de contetdos 4 Aformacio de sujeitos capazes de transformar a realidade social

@ O respeito aos padroes corporais da midia M O aperfeicoamento das habilidades motoras

g2 Entrar § kahoot.it PIN: 7472914
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Questio 13:

A abordagem entende a "EF" como instrumento para reforgar a ordem social
vigente e preparacdo para o mercado de trabalho

€@ Verdadeiro

82 Entrar & kahootit PIN: 7472914

Questio 14:

A luta de classes é uma categoria central para compreender a fungio social
da escola segundo Soares et al. (1992).

0

respostas

€@ Verdadeiro A Falso

82 Entrar & kahoot.it PIN: 7472914
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Questiao 15:

Os autores defendem que a Educacio Fisica deve ser técnica e neutra
para garantir sua cientificidade.

0

respostas

4@ Verdadeiro A Falso

g2 Entrar § kahoot.it PIN: 7472914

Questio 16:

A abordagem critico-superadora considera o corpo como uma construgdo
histérica e social, ndo apenas biolégica.

0

respostas

€@ Verdadeiro A Falso

g2 Entrar § kahoot.it PIN: 7472914
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Questao 17:

A perspectiva critico-superadora defende a separacdo entre teoria e pratica
para garantir o foco na atividade fisica.

€@ Verdadeiro A Falso

82 Entrar & kahoot.it PIN: 7472914



