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RESUMO

A docéncia do ensino superior se fundamenta em diferentes saberes profissionais, dentre eles
os saberes de experiéncia, que, articulados, permeiam o constante movimento de reflexividade
da praxis pedagdgica. O objetivo deste estudo é compreender a constituicdo da praxis
pedagogica e dos saberes docentes no ensino da psicomotricidade em cursos de licenciatura
em Educacdo Fisica. Foi realizada uma pesquisa interpretativa, qualitativa, utilizando o estudo
de caso. Os locus foram Instituicfes de Ensino Superior do Ceara - Brasil e os participantes
foram os professores que lecionam a disciplina de psicomotricidade nos cursos de licenciatura
em Educacéo Fisica. Para a coleta de dados, foram utilizados entrevistas e dados documentais,
analisados por meio da Andlise Tematica de Minayo e pelo método de triangulacdo. O aporte
tedrico que fundamenta esta tese baseou-se, no que se refere a psicomotricidade: em Le
Boulch (1983), Lapierre e Aucouturier (2004) e Vitor da Fonseca (2012); ao entendimento de
formagéo de professor: Garcia (1999), Gauthier et al. (1998), Gondra e Schueler (2008) e
Saviani (2008); a formacdo de professor de Educacéo Fisica: Melina e Azevedo (2011), Brasil
(2001; 2014; 2015; 2018), Ferreira (2006; 2012; 2013); a praxis pedagogica e docéncia do
ensino superior: Vazquez (2011), Souza (2009), Pimenta e Anastasiou (2014; 2002); aos
saberes docentes: Tardif (2002; 2014); aos aspectos metodoldgicos: Guba e Lincoln (1994),
Esteban (2010), Minayo (2013), Collado, Lucio e Sampieri (2013) e Yin (2015; 2001). Os
principais resultados apontam que as trajetorias profissionais dos envolvidos foram
primordiais para somar elementos formativos, como ilustram seus discursos. Quanto a
constituicdo da praxis pedagdgica, esta se deu pela elaboracdo das subcategorias: concepcao
de psicomotricidade; autonomia profissional, pratica pedaglgica; importancia da
psicomotricidade na educacao fisica; relacdo teoria e pratica; relacdo com o aluno e formacéo
humana. No que tange a constituicdo dos saberes para o0 ensino da abordagem psicomotora, 0s
participantes relatam os aspectos psicomotores adquiridos desde a infancia e o aprender ‘a ser
professor’. Nas consideragdes sobre docéncia, apontam para o direcionamento de um processo
intencional e horizontal, posto que estabelece dialogo entre educador e educando. Citam
diversos saberes necessarios para 0 ensino da abordagem psicomotora: ‘saber holistico’;
‘competéncia’; ‘formagdo pessoal’; ‘consciéncia corporal’; ‘conceitual, procedimental,
atitudinal’; ‘cognitivo, motor e afetivo’, dentre outros. O estudo aponta reflexbes e
contribuicbes para a formacdo dos futuros professores de Educacdo Fisica, assim como para
os professores universitarios, fornece conhecimento e esclarece duvidas sobre a

psicomotricidade, a abordagem psicomotora e suas relacfes e contribui¢cbes com a educacao



fisica, aléem de prestar esclarecimentos a gestores, coordenadores das Instituicbes de Ensino
Superior e educacdo bésica, que terdo subsidios para pensar no ensino da educacao fisica por

meio da abordagem psicomotora, com os devidos esclarecimentos.

Palavras-chave: Praxis pedagoOgica. Saberes docentes. Docéncia do ensino superior.
Educacdo Fisica. Ensino da Psicomotricidade.



ABSTRACT

Higher education teaching is based on different professional knowledge, among them
experience knowledge, which, articulated, permeates the constant reflexive movement of
pedagogical praxis. The aim of this study is to understand the constitution of pedagogical
praxis and teaching knowledge in the teaching of Psychomotricity in undergraduate courses in
Physical Education. An interpretative, qualitative research was carried out, using the case
study. The locus were Higher Education Institutions in Ceara - Brazil and the participants
were professors who teach the discipline of Psychomotricity in Physical Education
undergraduate courses. For data collection, interviews and documentary data were used,
analyzed using the Thematic Analysis of Minayo and the triangulation method. The
theoretical contribution that underlies this thesis was based, with regard to Psychomotricity:
in Le Boulch (1983), Lapierre and Aucouturier (2004) and Vitor da Fonseca (2012); to
understanding of teacher education: Garcia (1999), Gauthier et al. (1998), Gondra and
Schueler (2008) and Saviani (2008); to the formation of a Physical Education teacher: Melina
and Azevedo (2011), Brazil (2001; 2014; 2015; 2018), Ferreira (2006; 2012; 2013); to
pedagogical praxis and teaching in higher education: Vazquez (2011), Souza (2009), Pimenta
and Anastasiou (2014; 2002); to teaching knowledge: Tardif (2002; 2014); to methodological
aspects: Guba and Lincoln (1994), Esteban (2010), Minayo (2013), Collado, Lucio and
Sampieri (2013) and Yin (2015; 2001). The main results point out that the professional
trajectories of those involved were essential to add formative elements, as illustrated by their
speeches. As for the constitution of pedagogical praxis, this occurred through the elaboration
of the subcategories: conception of Psychomotricity; professional autonomy; pedagogical
practice; importance of Psychomotricity in Physical Education; theory and practice
relationship; relationship with the student and human training. Regarding the constitution of
knowledge for teaching the psychomotor approach, the participants report the psychomotor
aspects acquired since childhood and learning ‘to be a teacher’. In the considerations about
teaching, they point to the direction of an intentional and horizontal process, since it
establishes a dialogue between educator and student. They cite several knowledge needed to
teach the psychomotor approach: ‘holistic knowledge’; ‘competence’; ‘personal formation’;
‘corporal awareness; ‘conceptual, procedural, attitudinal’; ‘cognitive, motor and affective’,
among others. The study points out reflections and contributions to the training of future
Physical Education teachers, as well as to university professors, provides knowledge and

clarifies doubts about Psychomotricity, the psychomotor approach and its relations and



contributions to Physical Education, in addition to providing clarifications to managers,
coordinators of Higher Education Institutions and basic education, who will have subsidies to

think about Physical Education teaching through the psychomotor approach, with the
necessary clarifications.

Keywords: Pedagogical praxis. Teaching knowledge. Higher education teaching. PE.
Teaching Psychomotricity.
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1 INTRODUCAO

Quadro “A ligdo de Catecismo” de 1980, de autoria de
Jules-Alexis Muenier, Museu de Belas Artes de
Besancon.

(PACHECO, 2011).

O oficio de professor, no Brasil, € muito anterior as primeiras instituicdes
educacionais e intrinsecamente relacionado a preceitos religiosos, econémicos, politicos e
sociais. Reporta-se hd mais de quinhentos anos, por volta de 1549, quando os jesuitas
chegaram ao Brasil encarregados da missdo de catequizar os indios, utilizando-se do ensino
para educa-los, ou melhor, converté-los e domina-los. Assim como prescreve Saviani (2008,
p. 26), “a historia da educacgdo brasileira se inicia em 1549 com a chegada do primeiro grupo
de jesuitas”.

A histéria da educacdo segue passos largos que se estreitam na histéria da
formacdo do professor e é consolidada na propria historiografia brasileira — Col6nia, Império
e Republica. Nesse enfoque, a educacdo no Brasil Col6nia era tomada pelos jesuitas que
sinalizavam, na verdade, a forca e o poder do colonizador sobre os silvicolas. Esses estavam
sendo dominados e deveriam gerar riquezas, ndo para 0S nhativos, mas para a coroa
portuguesa, a prépria colonizadora (GONDRA; SCHUELER, 2008).

A formacdo dos jesuitas para ensinar deu-se em mosteiros de ordens religiosas na
Europa. Ao chegarem ao Brasil, apropriaram-se dos costumes e da lingua dos nativos para
melhor transmitir os ensinamentos, 0s saberes, e ainda “além da doutrina, lavrar a terra e
outros pequenos oficios” (SAVIANI, 2008, p. 40).

Continuando a saga dos jesuitas, esses foram os primeiros a sistematizar o sistema
educacional brasileiro através do Ratio Studiorum, tendo como mentor o padre Manoel da
Nobrega. Este, mesmo aprimorando o ato de ler e escrever, e de cantico e musica, ndo perdia

de vista 0 objetivo de converséo dos nativos. O mesmo ensino se diferenciava em termos de
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metas e objetivos para os filhos dos colonos que aprendiam também filosofia, psicologia,
metafisica (GONDRA; SCHUELER, 2008).

No entanto, em 1759, com a expulsdo dos jesuitas, deu-se inicio a um novo
sistema de ensino: as aulas régias (GONDRA; SCHUELER, 2008). Com a mudanca, gerava-
se um novo problema, pois ndo havia professores formados para exercer o magistério.
Portanto, no Brasil Col6nia, restringimo-nos a discorrer sobre a formacéo de professores, uma
vez que ndo existia nenhum modelo ou instituicdo de formacdo de professores. Assim como,
assina Novoa (1992), a génese do exercicio do magistério € anterior a estatizacdo da escola,
pois, desde o século XVI, ja existiam varios grupos de leigos e religiosos que se dedicavam a
atividade docente.

Ja o periodo do Império, compreendido entre 1822 a 1889, teve como marco a
vinda da familia real ao Brasil, fato que impulsionou uma série de mudancas de enfoque
politico, econémico, social e educacional. Outorgava-se a ampliacdo do ensino com a criacéo
de escolas e universidades. Quem, de fato, teria direito a frequentar essas instituicdes? De que
formacéo os professores dispunham para assumir 0s novos cargos?

Frente a formacdo de professor, a primazia da solucdo foi a utilizacdo da
observacdo como maneira de formar professores, o conhecido método de Lancaster, associado
aos primeiros cursos das escolas normais, criadas nas provincias do Brasil por volta de 1834,
com condi¢des precarias de funcionamento em termos de corpo docente, de estruturas fisicas
e ainda com pouco interesse da populacdo (VICENTINI; LUGLI, 2009).

Desse modo, em passos lentos, deu-se inicio aos primeiros processos de formacao
de professor através das escolas normais e dos cursos complementares. Esses eram posteriores
a escola normal e davam ‘condigdo’ ao professor de assumir a docéncia. Ambos 0s cursos de
formacdo se diferenciavam na estruturacdo do seu curriculo e tempo de duracdo (TANURI,
2000).

Concomitante aos novos horizontes de formagéo de professor, eis que surgiram
diversas organizacOes formais e informais de ensino, fato que aflora as inquietagdes sobre: 0
que se ensinar? Como ensinar? A quem ensinar? Em torno dessas inquietacdes, constituiam-se
as praticas, os saberes e as normas necessarias & formagdo do professor para o exercicio no
magistério.

Ao passo que a populacdo brasileira se constituia enquanto nagdo, crescia 0
interesse dos abolicionistas pela Republica. Em desejos por uma educagdo de qualidade de

direito, em 1889, iniciou-se o periodo republicano no Brasil. Nesse, inserem-se, no inicio do
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séc. XX, movimentos de educadores pautados em melhorias e avancos na educacgdo publica,
gratuita e laica (TANURI, 2000).

Mediante o exposto, por volta de 1930, criaram-se 6rgaos, tais como o Ministério
da Educacédo e da Saude Publica e, posteriormente, o Conselho Nacional de Educacédo, que
tomaram a responsabilidade para a organizacdo do ensino superior. Frente a essa criacéo,
acontecia 0 movimento dos pioneiros da Escola Nova no Brasil. O Manifesto dos Pioneiros,
de 1932, julgava que a formacdo dos professores deveria se dar em nivel superior e em
universidades (UNIVERSIDADE ESTADUAL DE CAMPINAS - UNICAMP, 2006).

Nessas interfaces de formacdo, foram criadas as Leis Organicas, com decreto n°
8.530, de 02/01/1946, que visava a organizacdo do ensino superior na primeira metade do
século XX (VICENTINI; LUGLI, 2009; TANURI, 2000).

Nesse contexto de formacdo de professores, diversas areas foram englobadas,
dentre elas a Educacéo Fisica, com grau de bacharelado e licenciatura, este ltimo foco desta
tese de doutorado.

E, de forma mais especifica, a formacdo de professor em educacéo fisica se deu,
também, nos primérdios do século XX, quando a area teve sua fundamentacdo na primazia da
forga publica, na Marinha e no Exército. Nesse sentido, as precedéncias historicas remetem a
cursos de curta duracdo voltados para a formacgdo prioritariamente dos militares, sendo,
posteriormente, criado o primeiro curso vinculado a Universidade do Brasil, em 1939, com a
Escola Nacional de Educacdo Fisica e Desporto (ENEFD), que determinou a formacao de
professor em um periodo de dois anos (BENITES; HUNGER; SOUZA NETO, 2008).

A normatizacdo da educacdo fisica para a formacdo de professor se deu a passos
lentos, de cursos de curta duracdo a periodos de dois anos, trés anos, até chegar a quatro anos.
Contudo, ndo foram somente mudancas e avancos relativos a carga horaria, mas a concepcoes
da prépria area, mudancas na estruturacdo curricular, nos pressupostos pedagdgicos, dentre
outras.

Nesse periodo de implementacdo da formacdo em nivel superior, 0 contexto
historico da Educagdo Fisica era imbricado em uma transicdo de concepgdo. A tendéncia
higienista cedia espacos a militarista. O enfoque higienista persistiu até 1930 e tinha como
preocupacdo central os habitos de higiene e saude nas aulas de Educacdo Fisica. A tendéncia
militarista, realizada de 1930 a 1945, apresentava uma formacdo baseada na pratica dos
militares, envolta de disciplinas rigorosas e com énfase em exercicios para o fortalecimento
do corpo (DARIDO; RANGEL, 2005; CASTELHANI FILHO, 1988; GHIRALDELLI
JUNIOR, 1994; SOARES, 2012). Esse periodo militarista ditava objetivos militares &
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educacdo fisica, tendo em vista o contexto do governo de Getulio Vargas que havia imposto o
regime de Ditadura no Brasil.

Na educacdo é comum, antes mesmo de se concretizar uma tendéncia, que se
inicie outra; assim o foi na educacdo fisica. No periodo compreendido entre 1945 a 1980, a
nova forma de se conceder o entendimento, os significados das praticas, o ‘fazer’, ¢ 0
‘ensinar’ na educacdo fisica voltavam-se para a tendéncia esportivista, onde o esporte era
determinante e centralizador da pratica escolar e universitaria (DARIDO; RANGEL, 2005).

Na interface entre o inicio e o fim da tendéncia esportivista, dois marcos na
educacdo geraram mudancas em sua sistematizacdo, a saber: a promulgacdo da Lei de
Diretrizes e Bases Nacionais (LDB), Lei n° 4.024, em 1961, e, posteriormente, a sua
reelaboracdo, com o dispositivo da Lei n® 5.692, em 1971.

A partir de 1980, na veeméncia de um pais livre da Ditadura Militar,
compreendida no intersticio da esportivizacdo, surgiu a Gltima tendéncia, identificada como
recreacionista por Darido e Rangel (2005). No entanto, hd controvérsias na denominacéao
dessas tendéncias, tendo em vista que autores como Castelhani Filho (1988), Ghiraldelli
Junior (1994) e Soares (2012) as designam com conceitos e temporalidades diferentes, a
saber: higienista, militarista, pedagogicista e competitivista.

Em tempos de mudancas no cenario educacional, a LDB de 1996, na forma da Lei
n® 9.394, decretou a formacdo do professor em instituicbes de ensino superior em areas
especificas, de modo que a tendéncia recreacionista surgiu, concomitante a crise
epistemoldgica da educacéo fisica, indicando a auséncia de uma proposta clara e objetiva do
direcionamento filoséfico, cientifico e epistémico da area. Essa tendéncia limitava o oficio do
professor ao ‘saber fazer’ e o tornava mero espectador do fazer do aluno, prevalecendo o
esteredtipo de professor ‘rola bola’L,

No contexto conflituoso da tendéncia supracitada € que Se agucou a crise
epistemoldgica da educagdo fisica em meados de 1980, mobilizando diversos estudiosos em
debates académicos para repensarem o objeto de estudo da Educacéo Fisica, assim como suas
praticas pedagogicas desprovidas de teorias e fundadas em praticas corporais de racionalidade
técnico-reducionista, que desconsidera aspectos pedagogicos no ato de ensinar.

Imbricada em conflitos epistemoldgicos, a educacdo fisica precisava se definir
enquanto ciéncia. Tal caréncia levava aos questionamentos: qual o conceito de educacao fisica

e sua finalidade na educacio? E uma disciplina académica, podendo ser denominada de

1F esta pratica de dar a bola, ou comumente chamada de “rola bola” que fomenta a marginalizagio da Educagdo
Fisica perante outras disciplinas.
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cinesiologia? E motricidade humana? Cultura corporal do movimento? Ciéncia do esporte?
Aptid&o fisica?

Seguindo essas inquietacOes, estudiosos académicos, intelectuais, professores,
autores de outras areas, (re) definem os campos de estudo e atuacdo, expondo novas
exigéncias e conhecimentos a area.

Assim, frente as perspectivas ontoldgicas, culturais e bioldgicas, surgem as
abordagens® epistemologicas da educagio fisica, sdo elas: psicomotricidade;
desenvolvimentista; construtivista-interacionista; critico-superadora; critico-emancipatoria;
salde renovada; Parametros Curriculares Nacionais, cultural, sistémica (DARIDO; RANGEL,
2005; CASTELHANI FILHO, 1988; GHIRALDELLI JUNIOR, 1994; SOARES, 2012;
FERREIRA, 2012).

Dentre as citadas abordagens, nos deteremos na psicomotricidade, também foco
do estudo. Essa na area da educacdo assume a denominagdo de educacdo psicomotora. Foi a
primeira a se contrapor as concepc¢des anteriores da educacdo fisica, que, consoante Le
Boulch (1983, p. 266), realizava “adestramento como fins das praticas educativas”. Em

conformidade com Costa (2002) apud Associacdo Brasileira de Psicomotricidade (ABP, 2020,
p. 1):

A Psicomotricidade baseia-se em uma concepcéo unificada da pessoa, que inclui as
interagBes cognitivas, sensoriomotoras e psiquicas na compreensdo das capacidades
de ser e de expressar-se, a partir do movimento, em um contexto psicossocial. Ela se
constitui por um conjunto de conhecimentos psicologicos, fisioldgicos,
antropoldgicos e relacionais que permitem, utilizando o corpo como mediador,
abordar o ato motor humano com o intento de favorecer a integracdo deste sujeito
consigo e com 0 mundo dos objetos e outros sujeitos.

Retomando os parégrafos anteriores, as raizes da formacéo em educagdo fisica se
deram em um sustentaculo ideoldgico militarista, com énfase em préaticas exaustivas focadas
no rendimento. Deparamo-nos, entdo, com uma area contraria a esse movimento e que preza
por preceitos de totalidade humana, a Psicomotricidade. Essa partilha, de forma critica e
reflexiva, as dimensdes psicomotoras, cognitivas e afetivas, sem desconsiderar as influéncias
internas e externas como coadjuvantes no processo de desenvolvimento e aprendizagem,
como a citada ABP assegura.

A psicomotricidade tem como areas de atuagdo a reeducacdo, educacéo, terapia e

clinica, abrangendo diferentes pressupostos tedrico-metodoldgicos através das suas linhas

2 As abordagens, assim como as concepgdes, assumem diferentes denominagGes, dependendo do autor que as
estuda, como Darido e Rangel (2005) e Ghiraldelli Janior (1998).
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definidas como: relacional; Aucouturier; aquatico; sisttémica; Ramain; Agathon;
transpsicomotricidade; somatica; clinica psicomotora e heuristica (PRISMA, 2010; CASTRO,
2017).

Cada uma dessas linhas esta ancorada em construtos tedricos que se fundamentam
e se complementam. A atenc¢do deste estudo é na area da Educacéo, seguindo concepcdes do
estudioso francés Jean Le Boulch, que investiga a psicomotricidade a partir dos estudos da
educacdo fisica, como meio de ndo fragmentar o entendimento do corpo e ndo mecanizar 0
movimento humano. O autor era médico, psicologo e professor de educacdo fisica. Ele foi o
primeiro a inserir relagdes psicomotoras entre ambas as areas, com intuito de descentralizar a
prética da atividade fisica centrada nos resultados, no rendimento e ndo no sujeito e em seu
corpo.

Outro autor cuja referéncia é fundamental nessa tessitura é o portugués Vitor da
Fonseca, por sua obra contemplar conceitos sobre os fundamentos basicos da
psicomotricidade, tais como a organizacdo e a sistematizacdo dos fatores e subfatores
psicomotores.

Contemplam, também, nosso estudo, André Lapierre e Bernard Aucouturier,
franceses e profissionais de educacéo fisica, estudiosos do corpo em movimento e com obra
comum, o livro A simbologia do movimento.

Assim como consolida Darido (2003), a psicomotricidade passa a conduzir a
educacdo fisica, valorizando o processo de aprendizagem e dando condi¢do ao professor de se
sentir com responsabilidades escolares e pedagogicas. Fato que gera mudancas na forma
como o professor pensa e desenvolve a docéncia, justificando a influéncia da
psicomotricidade na educacéo fisica na década de 1980.

Sobre prerrogativa de que a psicomotricidade elucida, é indispensavel esclarecer
gue essa ndo pode ser compreendida como sindnimo de educacao fisica. Nem tdo pouco deve
ser substituido o conteddo que a educacdo fisica construiu, historica e socialmente. No
entanto, possibilita a formac&o de professores mais introspectivos® e reflexivos.

No entanto, a psicomotricidade, neste estudo, é compreendida por seus elementos
pedagogicos e psicomotores que influenciam a educagdo fisica numa perspectiva ampla e
holistica, buscando entender os fendmenos e a realidade por completo, e ndo somente como
resultado da unido de suas partes, como soma entre 0 motor, o psiquico e o afetivo, mas sua

indissociabilidade estuda, analisa e entende 0 homem em seu movimento por inteiro.

3 Analise intima e reflexiva que alguém faz sobre si mesmo. Exame profundo sobre as proprias experiéncias ou
sobre o0 que ocorre de mais intimo em si proprio.
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Em sintese, consoante aos fundamentos da psicomotricidade, pressupomos que
essa ciéncia pode contribuir com a educagdo fisica, tornando o professor sensivel ao “olhar”
para o sujeito aluno, ndo um sujeito qualquer, mas aquele com sua subjetividade, seu ‘corpo
desejante*”, ndo uma engenharia genética formada por partes anatdmicas. Nesse enfoque, uma
nova postura do professor serd determinante na constituicdo das caracteristicas da abordagem
da psicomotricidade na educacao fisica.

Desta feita, o delineamento da construcdo do objeto de estudo desta tese é: praxis
pedagdgica, saberes docentes e 0 ensino da psicomotricidade no ensino superior, e
emerge em permanente elaboracéo.

Mas o0 que seria 0 objeto? Quando pensamos em uma ideia central, ideia-chave,
estamos nos referindo ao objeto que norteia um trabalho por completo, mobilizado para a
compreensdo de um determinado tema, que, por sua vez, impde significados e
direcionamentos. Nessa proposicdo, Silva e Valdemarin (2010, p. 17) definem objeto como
“um foco de abordagem e o estabelecimento de fontes documentais pertinentes que vao sendo
modificados durante a elaboracdo, entrecruzados com novas possibilidades interpretativas
nascidas das interfaces tematicas”.

A tese central que movimenta o objeto de investigacdo e nos conduz a sua defesa
é: a docéncia no ensino superior, no contexto da praxis pedagodgica do ensino da
psicomotricidade nos cursos de Educacdo Fisica, proporciona conhecimentos ao
professor, que, integrados a outros saberes, formam aspectos experienciais no exercicio
docente em educacao fisica. Aspectos esses vivenciados corporalmente nas relacdes com
0 outro, com o conhecimento, com 0s objetos e espagos.

A tese, elaborada consoante a temética e ao objeto, € uma proposic¢do sobre como
funciona o fendmeno a ser estudado, e seu delineamento prévio se materializa na composicdo
literaria da escrita do trabalho de doutoramento, em meio a aspectos objetivos e subjetivos
implicados na assisténcia de estudos ja publicados, bibliografias e documentos.

Partindo desses pressupostos, construimos o referencial sobre o que
compreendemos acerca de categorias iniciais constituintes desta tese, tais como: docéncia do
ensino superior, praxis pedagdgica e saberes docentes.

A docéncia a que nos referimos é aquela exercida pelos professores dos cursos de
graduacdo que lecionam a disciplina de Psicomotricidade nas licenciaturas em Educacao

Fisica. Logo, nossa percepcdo e entendimento sobre docéncia estdo direcionados ao fazer

4 Termo que sera explicado a frente, mas de forma breve, e que remete aos cortes epistemoldgicos da
psicomotricidade.
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docente, as atividades cognoscitiva e teleoldgica, aos posicionamentos politico-pedagogicos e
aos saberes que o professor mobiliza na formacéo dos alunos de graduacédo, que se formam
para futuramente exercer a docéncia.

Ancoramo-nos em Pimenta e Anastasiou (2014) para referenciar o estudo sobre
docéncia do ensino superior. As autoras a definem como um processo continuo de construgao
de identidade e que tem por base os saberes da experiéncia, construidos no exercicio
profissional mediante os saberes especificos das areas de conhecimento. Nos processos de
formacdo de professores, as autoras destacam que é preciso considerar a importancia dos
saberes das &reas de conhecimento, em que ninguém ensina 0 que ndo sabe; dos saberes
pedag0gicos, pois 0 ensinar é uma pratica educativa que tem diferentes e diversas direcdes de
sentido na formacdo humana; dos saberes didaticos, que articulam teorias de educacgdo e
ensino nas situacfes contextualizadas; dos saberes da experiéncia do professor, que dizem
respeito ao modo pelo qual o sujeito se apropria do ‘ser professor’ na vida.

Gauthier et al. (1998) corroboram ao sustentar a ideia de que, em diferentes
tempos, o0 cerne das pesquisas em educacao tem oscilado entre o que ensinar e como ensinar,
e 0 que é preciso para saber ensinar. Além de outros elementos, o professor precisa conhecer e
dominar o conhecimento especifico, didatico e pedagdgico.

Esse entendimento converge para o que consideramos 0 ndo desvirtuamento da
autonomia, ou seja, o professor, por mais experiente que seja, ndo deve ensinar sé o que quer
ou gosta, mas o que estabelecem os documentos, as necessidades dos alunos, o que definem
os regulamentos planejados para a disciplina, como o programa de unidade didética.

Nossa tematica, uma vez implantada em um campo mais amplo, que é a formacéo
de professores, ndo ocorre no vazio, mas inserida num contexto mais vasto de
desenvolvimento organizacional (GARCIA, 1999). O autor faz uma critica ao estudo sobre
formacéo de professores ao afirmar que tem sido uma pratica habitual geralmente planificada
e desenvolvida fora do contexto da instituicéo.

A margem de autonomia que o professor possui, ao pensar e implementar o
programa de unidade didatica, determina sua formacdo em contexto de praxis pedagogica
institucional. Desse modo, a concepcdo do papel do professor no desenvolvimento dos
elementos do programa de unidade didatica é, concretamente, determinante em sua formacao
profissional (GARCIA, 1999).

Portanto, interessa-nos saber a origem da concepcdo do programa de unidade
didatica; a aquisicdo do conhecimento especifico pelo professor; sua participacdo na

construcdo do programa; a carga horaria destinada a psicomotricidade, dentre outros. Assim
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como corrobora Garcia (1999), a concepcdo de curriculo e do papel do professor leva a
atividade de formacdo centrada na aquisicdo de conhecimentos ou competéncias por esse
profissional. O contrario diminui as possibilidades de formacdo e desenvolvimento do
professor, comprometendo, desse modo, a qualidade da educacao.

Prosseguindo sobre as categorias que ancoram a tese, a praxis pedagdgica foi a
segunda apresentada. Nossa base de entendimento incide na relagdo indissocidvel entre teoria
e pratica (VAZQUEZ, 2011). Teoria essa que se constituiu tanto no dominio do conhecimento
especifico (como os conteudos e os saberes da psicomotricidade, por exemplo) como no
dominio pedagdgico do campo de ensino, a pratica.

Na perspectiva de Vézquez (2011, p. 234), estudioso selecionado para
fundamentar esse campo, conjuga-se que a praxis como “atividade tedrica que somente existe
por e em relacdo com a pratica, ja que nela encontra seu fundamento, seus fins e critérios de
verdade”. A praxis opera com fundamento no marxismo, porque somente se conhece o mundo
por meio de sua atividade transformadora, a prépria experiéncia do trabalho docente. Os fins
dessa atividade sdo a transformacdo real, do mundo social, para satisfazer determinada
necessidade humana. E o resultado é uma nova realidade engendrada com a atividade
subjetiva pelo homem, como ser social. No que se refere a praxis como critério de verdade, é
na pratica onde o homem deve demonstrar a verdade, isto é, a realidade e o poder, a
terrenalidade de seu pensamento (VAZQUEZ, 2011).

E mediante essas reflexdes que realizamos a resenha do que entendemos por
praxis pedagdgica, e nesse ato de pensar a atividade docente, justificamos a escolha pelo uso
da expressdo ‘praxis’ e ndo ‘pratica pedagogica’. E uma designagdo politica, ontoldgica e
epistemoldgica. E politica porque fazemos uma escolha fundada em uma ideia que no é
neutra e representa o lugar do sujeito em seu contexto; é ontoldgica por atingir a subjetividade
do sujeito em relacdo a si mesmo e com a cultura corporal do movimento, ou seja, uma
ontologia do ser que preza pela constituicdo humana em sua totalidade; e, por fim,
epistemoldgica porque é mediada por uma mudanca de concepgéo, transformacéo, pois por
muitos anos se compreendeu a educacéo fisica apenas por sua racionalidade pratica, ou seja, 0
‘praticismo’ preponderante em sua historicidade. Entdo, ao utilizar o termo préxis, temos a
intencdo de ressignificar a relacdo teoria e pratica no modo de compreender a educacao fisica
e sua direcionalidade epistemoldgica.

Desse modo, ndo nos cabe pensar a pratica desprovida da teoria, e vice-versa, mas
uma relacdo que converge para uma reflexividade da pratica, tornando-a uma atividade de

praxis. Para que o docente possa desenvolver a atividade pedagdgica da praxis, € necessario
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retomar a filosofia dessa acdo dotada de reflexividade na direcdo de aproximagéo entre as
subjetividades dos sujeitos, isto é, o professor precisa assumir uma postura epistemolégica
gue converge para uma perspectiva dialogica de educacao transformadora.

O terceiro elemento da tese foram os saberes docentes que serdo abordados neste
estudo entrelacados & compreensdo dos outros dois: docéncia do ensino superior e praxis
pedagogica, pois, consoante Tardif (2014, p. 37), “a pratica docente mobiliza diversos
saberes, que podem ser chamados de pedagogicos”.

Assim, a docéncia do ensino superior possui como base 0s saberes da
experiéncia, que, articulados a saberes da formacdo profissional, curriculares, e
disciplinares, permeiam em constante movimento de reflexividade a atividade da praxis
pedagdgica transformadora.

Esse conjunto de saberes do professor ou saberes pedagdgicos estabelece
“doutrinas ou concepgdes provenientes de reflexdes sobre a pratica educativa [...] no sentido
de conduzir a atividade educativa” (TARDIF, 2014, p. 37).

Por isso, 0s saberes que foram abordados nesta escrita epistémica sdo os saberes
docentes, que nao se constituem na singularidade de um unico saber, mas, como alude Tardif
(2014, p. 36), “o saber docente ¢ plural, formado pelo amalgama, mais ou menos coerente, de
saberes oriundos da formacéo profissional e dos saberes disciplinares, curriculares e da
experiéncia”. Esse autor constituiu-se referéncia base para nosso estudo no que se refere aos
saberes.

Para o investimento neste estudo, definimos algumas justificativas que anunciam
a necessidade e a relevancia da pesquisa em eixo pessoal, mas principalmente social e

historico, como elucidamos a seguir.
1.1 Justificativas

Descrevemos a justificativa pessoal, seguida das justificativas cientifica e
pedagogica e suas relacbes com esta tese, explicitando as motivacdes que suscitaram o
interesse na realizagéo desta pesquisa.

1.1.1 Justificativa pessoal

Para apresentar o texto da justificativa pessoal, pecgo licenca ao leitor para utilizar

a primeira pessoa do singular, ja que conto minha propria histdria. As trajetdrias que escolhi
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seguir para a realizagdo deste estudo mesclaram-se a historia profissional e pessoal, em uma
dindmica autobiogréafica que permite a compreensdo dos processos de formacdo e dos
elementos formadores.

Nas linhas que seguem, apresento parte do percurso profissional e da historia
pessoal, trajetorias implicadas e indissociaveis, que justificam os procedimentos do estudo
porvir.

Na conjuntura deste contexto formativo, emergiu a necessidade de dialogar sobre
o itinerario formativo, tomando como primicias a reflexao sobre o desenho autobiografico.

Debrugando-me sobre minha histéria de vida, fico a refletir sobre como me tornei
professora. Que fatos encorajadores vivenciados por mim contribuiram para a assuncéo
profissional?

Tendo como pressuposto tal questdo inquietadora, discorro, inicialmente, sobre a
tessitura autobiografica no ser professora, recordando a inféancia. Iniciei em uma concepcéo
romantica® ainda na infancia, e recordo-me com bastante lucidez que me assumia como
professora, ao brincar de escolinha e ensinar a outras criancas. O papel que desenvolvera
tornar-me-ia, hoje, professora.

Embora fosse a atividade mais corriqueira, meu sonho era ser doutora®, talvez
porque meus pais acreditassem que essa seria a ‘melhor profissdo’. Na realidade, ndo eram
somente eles, mas a sociedade. A escola no Brasil, nesse periodo de 1990, atravessava um
processo de massificacdo’ da educacdo. Todavia, em décadas anteriores, as ofertas para
estudos obrigatorios eram limitadas, e meus pais, por exemplo, completaram somente o
ensino primario®, expressando a continuidade interrompida dos “saberes provenientes da
formacao escolar” (TARDIF, 2014, p. 63).

Dentre as recordacdes, emerge em horizontes resplendentes 0 momento em que
ocorreu a primeira mudanca crucial em minha vida, quando, em 1995, deixei a pequena
cidade do interior do Ceara, Mauriti, e vim morar em Fortaleza, com parentes.

Nessa nova fase, sobretudo no que se refere aos estudos, vivenciei as mais
diferentes experiéncias que me conduziram a permissividade reveladora de um processo de

formagéo desafiador, posto que acolhedor e promissor.

5 Sobre a concepgdo romantica de professor, indico ao leitor a leitura do livro “Formagio de professores:
aprendizagem profissional e agdo docente”, de 2009, de autoria Jodo Formosinho.

® Doutora, nesse caso, na pequena cidade onde morava, seria: médica, advogada ou politica, ndo fazendo mencéo
ao doutorado.

" Também é possivel ao leitor ver sobre escola de massa, na ja citada obra de Jodo Formosinho, pagina 38.

8 Ensino primario corresponde ao ensino de 1° grau, sendo o ensino secundario equivalente ao ensino médio,
conforme a LDB, Lei n°5.692 (BRASIL, 2020).
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Nessa viagem, as fases itinerarias da minha vida apresentam-lhes, de forma
sucinta, o sistema de ensino televisivo, o ‘Telensino’®, que cursei nos primeiros anos do
ensino fundamental 1I, entre 1996 e 1999, em Fortaleza. Nesse modelo, embora fosse
presencial, as aulas eram emitidas pelo sistema televisivo, na presenca de um unico
profissional em sala de aula, para orientar todas as disciplinas, assemelhando-se ao que
conhecemos como professor polivalente.

O professor regente de sala selecionava monitores, através de avaliacdo de
desempenho, para auxiliar no processo de ensino. Tive o privilégio de ser monitora durante
trés anos do ensino fundamental 11*°. Foram vivéncias que me somaram experiéncias
formativas, conduzindo-me ao ser professora, pois essa funcdo de monitora nos delegava a
missdo de ensinar aos alunos que apresentassem dificuldades em realizar os exercicios
sugeridos nos livros didaticos'?.

Creio que essa funcdo de monitoria ocorria devido a fragilidade profissional
existente na época, ou melhor, fragilidade no sistema educacional como um todo. Pois 0
Ministério da Educacdo (MEC) havia criado e executado o programa de Telensino para suprir
a caréncia de quadros docentes e das limitadas disponibilidades financeiras. Mas ndo se
investiu na formacéo continuada que habilitasse o professor a lecionar como polivalente.

Essa realidade denuncia diferentes contextos da educagdo no Brasil, que
permanecem ainda hoje por efeito de diferentes angulos, como, por exemplo, profissionais
gue assumem a funcdo sem ter a formacdo especifica para tal na educacdo basica. Como
mostra o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP),
com o censo de 2016 sobre ‘percentagem de docentes dos anos finais do ensino fundamental
que possuem formag@o superior na area que lecionam’, apenas 46,9% dos professores tém
formacdo especifica na area que ensinam. Quando nos referimos a Educacdo Fisica, temos

62,5% de formacdo adequada. Essas sdo realidades que vdo contra a proposta do Plano

® Na década de 1970, seu uso era associado a amplas extensdes territoriais, caréncia de quadros docentes e
limitadas disponibilidades financeiras (FUNTELC-FUNDACAO DE TELEDUCAGCAO DO CEARA, 1982).
Foi nesse contexto que o estado do Ceara, a partir de marco de 1974, passou a veicular, através das antenas da
TV Educativa, a programagdo do sistema Telensino. Tratava-se de uma proposta para as séries terminais do,
entdo, ensino de 1° grau, assentada em emissdes de televisdo, complementadas por materiais impressos e pela
acdo, em sala de aula, do orientador de aprendizagem (OA) polivalente, que deveria conduzir e dinamizar as
aulas de todas as disciplinas. Operando inicialmente em oito municipios, em 1999 a proposta era utilizada por
praticamente todas as escolas das redes publicas do estado, atingindo cerca de 300.000 alunos
(CAVALCANTE, 1998).

10 0 Ensino fundamental ainda era distribuido em oito anos, e ndo em nove, como é hoje.

11 As aulas seguiam essa sequéncia: assistiamos as aulas na TV, depois famos resolver os exercicios que havia no
livro didatico. Era nesse momento de resolver os exercicios junto aos colegas que se exercia a monitoria.
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Nacional de Educacédo (PNE), que define o prazo de 2024 para 100% dos professores estarem
com formacéo especifica na area em que atuam (INEP, 2016).

Ao refletir sobre as contribuicdes da educacdo fisica nessa primeira etapa, deparo-
me com um ensino completamente higienista e militarista. O primeiro caracterizado por aulas
que se reduziam ao ensino de alimentacdo saudavel como habito de se obter salde, nao ficar
doente; o segundo se limitava ao ensino de exercicios militaristas com repeticdo de
movimentos até a exaustdo. N&o recordo se o professor era um militar, mas acredito que nao
tinha formacao especifica, ou ndo havia se formado para a reflexividade e dialogicidade da
praxis transformadora, mas para a permanéncia do ensino com bases no praticismo e
manutencdo do status quo.

Percebe-se a fragilidade pedagdgica envolvida, uma vez que o praticismo
predominava e a relacdo professor-aluno se distanciava da atividade praxis, assim como a
relagdo teoria-pratica inexistia, pois, em um més, assistia-se na TV a uma aula sobre
alimentos e no outro més se realizava uma préatica de exercicios fisicos.

Apbs essa reflexdo, apresento o ingresso na ultima fase da educagdo basica, 0
ensino médio que, também, aproximou-me dos saberes da funcdo docente, pois, como sugere
Tardif (2014), os saberes condutores da docéncia sdo adquiridos ainda na educacdo basica.
Este relato em que discorro sobre minha formacao na educacéo basica, do ensino fundamental
ao médio, ressignifico ao refletir sobre e por consolidar “o saber proveniente da formagao
escolar anterior” (TARDIF, 2014, p. 63).

Vejo-me imergir na concepcdo laboral*? de professor, quando fui contratada para
ministrar aulas de reforco das disciplinas de Matematica e Quimica, em espagos particulares,
no mesmo periodo em que ingressei no ensino médio. Ainda ndo compreendia, nem estudava
os elementos da docéncia, mas se aproximava, nessa caminhada, dos saberes pedagogicos que
posteriormente me agregariam “saberes experienciais” da pratica docente (TARDIF, 2014, p.
63).

Tive a oportunidade de cursar o ensino médio em escola privada, que,
diferentemente do ensino fundamental, ndo era um sistema televisivo. Ao pensar
pedagogicamente as aulas de educacdo fisica, surgiu a associagdo com a abordagem
esportivista. As aulas eram no contraturno e a escola dispunha de uma estrutura fisica muito

bem preparada para a pratica de esportes coletivos, entdo o aluno fazia teste para saber em

2 De forma geral, Formosinho (2009) classifica as concepgdes de professores em duas categorias: laboral e
profissional. Aquela esta implicada nos aspectos préticos sem necessidade de formac&o inicial especifica para
conduzir o ensino.
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qual esporte ele tinha mais habilidade. Dessa maneira, passava o ano letivo quase todo
treinando a modalidade esportiva escolhida, assemelhando-se a aula no periodo da abordagem
esportivista, iniciada em 1964.

Como pode ser observado, o percurso formativo em nivel de educacéo basica me
conduzia a fungdo docente, pelas experiéncias com o ensino. Entretanto, é indispensével a
formagcdo a nivel superior para o exercicio da docéncia, pois, imagine um medico exercendo
sua funcdo apenas porque tem o ‘dom’, ‘talento’ Ou porque sempre se interessou por assuntos
da medicina? Alguém iria se consultar com ele apenas pelo seu ‘notorio saber’? Se assim
fosse, qualquer um que soubesse fazer exercicios fisicos poderia ser professor de educagédo
fisica, sem necessitar para isso ser conhecedor de algum contetdo.

Sobre isso, Gauthier et al. (1998), ao discorrerem sobre ‘um oficio sem saberes’,
cita que, nas condi¢des essenciais para ensinar, ndo basta conhecer o contetdo, ndo basta ter
talento, ndo basta ter bom senso, ndo basta seguir sua intui¢do, ndo basta ter cultura e, por fim,
n&o basta ter experiéncia. E necessario que o professor contemple um conjunto de saberes no
exercicio do magistério e ndo apenas um saber pedagogico especifico.

Ao concluir o ensino médio, em 2002, em seguida, concorri ao vestibular para
odontologia em uma instituicdo federal, e para enfermagem em outra, dessa vez publica e
estadual. Por ndo conseguir éxito, decidi inscrever-me para o curso de Educacdo Fisica e
consegui aprovacao.

Sob o enfoque de uma concepgdo profissional®®, em 2004, iniciei a formagdo em
nivel superior, pela Universidade Estadual do Ceara. O fato de ingressar em um curso de
licenciatura em Educacdo Fisica ndo significava para mim um futuro na docéncia. Tanto por
ndo conhecer ao certo os campos de atuacdo da area, como por muitas vezes ter sido
desencorajada, prevalecendo a ideia de iniciar um curso de Enfermagem ou Medicina, como
queriam os familiares, ou de Pedagogia, como fizeram minhas irmas.

Foi durante essa formacéo inicial que floresceram a docéncia e a reflexdo de bases
tedricas que, até hoje, fundamentam minha funcéo de professora. O processo de ensinagem®*
despertado ao cursar algumas disciplinas da matriz curricular fomentou perspectivas
encorajadoras.

Os conhecimentos construidos e socializados no periodo da formagdo inicial

favoreceram uma base para construir os saberes pedagdgicos provenientes das disciplinas, a

13 Ainda baseado em Formosinho (2009).

14 “Ensinagem seria uma pratica social complexa efetivada entre os sujeitos, professor e aluno, englobando tanto
a acdo de ensinar quanto a de apreender, em um processo contratual, de parceria deliberada” (ANASTASIOU,
2002, p. 15).
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saber: Didatica Geral; Didatica Aplicada; Estrutura do Ensino Fundamental e Médio;
Psicologia da Educagdo; Educacdo Fisica Escolar; Metodologia da Pesquisa; Avaliacéo;
Metodologia do ensino da Educacao Fisica; Estagio Supervisionado e Motricidade Humana®®.
Tardif (2014) classifica os conhecimentos aprendidos nessas disciplinas de ‘saberes
disciplinares’, aprendidos na universidade.

Realizo diferentes consideracOes subjetivas sobre algumas dessas disciplinas
como experiéncia de licenciando (a), por incorporarem conhecimento e cultura que sdo
socialmente construidos. A Didatica possibilitou-me conhecimentos metodolégicos de como
pensar o contetdo e a metodologia, o planejamento e as estratégias de ensino. Em Estrutura
do Ensino Fundamental e Médio foi possivel conhecer o funcionamento legal da Educacgéo
Basica.

O Estagio Supervisionado ndo fomentou conhecimento necessario para
compreender a relagdo teoria e pratica, pois, assim como afirmam Rabelo e Silva (2012), o
estagio € o momento no qual o profissional, em particular, o professor, aproximara a teoria, de
modo mais efetivo, a pratica docente. O fato de ndo ter sido um ensino fundamentado na
racionalidade da praxis pedagdgica acaba por gerar fragilidades e lacunas na formacao que
tém se estendido a outras direcionalidades, mais evidentes, pelo fato de, durante o estagio, eu
ndo ter sido orientada por um professor que acompanhasse todo o processo de construcao
docente.

Essas inquietacdes revelaram-se como justificativa para estudar os designios da
formacdo do professor e da relacdo teoria-pratica na praxis pedagdgica da disciplina de
Psicomotricidade, pois, assim como afirma Sacristan (1999), a relacdo teoria-pratica deve
permear todo o percurso formativo do professor.

Quanto as disciplinas de Psicologia da Educacdo, Educacdo Fisica Escolar e
Motricidade Humana, podem ser consideradas eixo central, servindo de base para a (re)
interpretacdo e sistematizacdo de experiéncias, que repercutem, ainda, na docéncia em
exercicio da educacéo basica.

Foi no percurso dessas trés disciplinas que tive uma maior aproximacdo didatica
com a psicomotricidade, nos seguintes aspectos: a psicologia com elementos da compreensao
da psique; fases do desenvolvimento humano; introducéo a teoria de estudiosos como Wallon,
Vygotsky e Piaget; a educacdo fisica escolar com a abordagem psicomotora, apontando

horizontes epistemoldgicos que aproximavam o professor das questdes pedagogicas da escola;

15 A disciplina de Motricidade Humana tinha e ainda hoje permanece com uma ementa voltada para a formag&o
em Psicomotricidade. Ela contempla os conceitos e os fatores psicomotores.
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e, por fim, a motricidade humana, que aponta uma maior proximidade com a
psicomotricidade, no que se refere a historicidade, aos fundamentos e aos fatores
psicomotores como equilibrio, tonicidade, nocao de corpo, dentre outros.

Ainda que a matriz curricular ndo ofertasse a disciplina de Psicomotricidade, tive
a oportunidade de estudar essa ciéncia, mesmo que de forma fragmentada, pois o programa de
unidade didatica da Motricidade Humana focava na teoria daquela abordagem, nos conceitos,
nas intervencgdes, nos fatores e no conteudo historico.

Além das disciplinas mencionadas, ocorreram outras experiéncias formativas
durante a graduacdo, como monitorias, participagdo em eventos, trabalhos coletivos, dentre
outras, mas venho frisar apenas aquelas que mais contribuiram para ser a professora que sou
hoje. Dessa maneira, ndo poderia deixar de possibilitar a interpretacdo ao leitor da vivéncia na
Escola Projeto Nascente!® e da monitoria na disciplina de Educacéo Fisica Escolar. Foram
nelas que materializei experiéncias primarias com a préxis psicomotora, a partir das primeiras
leituras das obras de Jean Le Boulch, que, em movimento de reflexividade da pratica, fazia-
me pensar no sujeito e sua subjetividade enquanto aluno e, em meio a curiosidade
epistemoldgica, buscar solucao para problemas oriundos do exercicio em sala de aula.

Foram experiéncias que, posso assegurar, junto as palavras de Tardif (2014), cujos
saberes se efetivam na préatica, pois, o saber da experiéncia foi uma verdadeira escola de
aprendizagem, onde tive a oportunidade de colocar em pratica o que antes era apenas teoria
aprendida em sala de aula com bons professores.

No quarto semestre da graduacdo, tive a oportunidade de participar da selecdo da
Escola Projeto Nascente e ser aprovada, atuando nessa instituicdo até o término da graduacao,
em 2009. Durante esse periodo, foi possivel construir uma base sélida dialogada entre teoria e
pratica, além dos muros da universidade. Sendo mais precisa, refiro-me a experiéncia vivida
com a psicomotricidade naquela instituicao.

Recordo a importancia das orientacbes pedagogicas da professora Silvia,
coordenadora da citada instituicdo e professora da disciplina de Psicomotricidade no curso de

Pedagogia da UECE. O Projeto Nascente trabalhava em sua proposta pedagdgica com a

16 O Centro Municipal de Educacgdo e Salde Projeto Nascente, doravante denominado CMES Projeto Nascente,
foi criado pelo Decreto n° 9135 de 01/07/93, DOM ne 10176, de 16/08/93. E um estabelecimento pertencente a
rede Publica Municipal de Ensino, mantida pela Prefeitura Municipal de Fortaleza, com cooperativa da
Universidade Estadual do Cear&/Prd-reitoria de Extensdo e subordinado administrativamente aos érgaos
competentes da secretaria de Educacao e Assisténcia Social do Municipio (PRATA, 2009).
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‘pedagogia de projetos’. O projeto que me engajei como professora iniciante!’ tratava de uma
abordagem psicomotora na educagéo infantil, na brinquedoteca da escola.

As aulas eram desenvolvidas e planejadas com orientacdo da professora
supracitada. Ao menos uma vez no més, havia grupos de estudo para dialogar e estudar as
reflexdes sobre as praticas. Esse exercicio de pensar a relacdo teoria-préatica, e a teoria a partir
da prética, forneceu aparatos didatico-pedagdgicos a constituicdo identitaria profissional para
atuar no magistério.

Continuando a discorrer sobre esse percurso formativo, em 2009 exerci 0
magistério na educagdo bésica, na Prefeitura Municipal de Fortaleza, como professora
temporaria até 2012, ano em que fui efetivada, por meio de concurso publico, para lecionar no
Municipio de Maracanad, onde atuo, até a presente data, na disciplina de Educacdo Fisica nos
ensinos fundamentais | e I, com alunos do 2° ao 9° ano, e onde tenho agregado muitos
‘saberes-experiéncias socialmente construidos’ (TARDIF, 2014).

As experiéncias nos municipios de Fortaleza e de Maracanau foram essenciais na
constituicdo de aspectos formativos relacionados ao exercicio do magistério que fundamenta a
educacdo fisica, especialmente baseada na psicomotricidade, pois desenvolveu-se no trabalho
pedagdgico com a educacdo infantil e ensino fundamental.

Partindo dessas experiéncias, a justificativa de investigacdo no campo da
Psicomotricidade aponta para a compreensdo da formacdo do professor a nivel profissional,
no ensino superior.

Frente a esse contexto, optei por cursar pos-graduacdo em Psicomotricidade pela
UECE, em 2010, inspirada na trajetoria profissional de um professor quando cursava a
graduacdo. A didatica desse docente fazia-me perceber a psicomotricidade como fundamental
na formacéao do professor, tanto por agregar conhecimento como por compreender a atividade
préaxis a partir das intersubjetividades®®.

O curso de pés-graduacdo me proporcionou um despertar para Processos
reflexivos que dialogam com a historicidade da minha vida. Tive a oportunidade de conhecer
e mergulhar em obras literarias, participar de cursos de formacdo pessoal'®, palestras,
seminarios, dentre outros eventos que foram extremamente definitivos na constituicdo da

profissional que sou hoje.

7 Considero-me professora iniciante, mesmo sem concluir o curso de graduacgdo, por ser professora regente de
sala.

18 Termo designado para compreender as relages entre as subjetividades (SARTRE, 2015).

1% Formacéo pessoal é uma das exigéncias para atuar na psicomotricidade, segundo a Associagdo Brasileira de
Psicomotricidade (2020). S&o cursos de vivéncia corporal, onde aprendemos a nos relacionar como nosso
corpo e como o do Outro.
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Das disciplinas cursadas, destaco o Estagio Supervisionado, que, ao contrario da
graduacdo, foi realizado com acompanhamento da professora da disciplina e supervisionado?
pela coordenadora do curso. Também havia fragilidades, mas esse momento gerou muito
aprendizado.

No ultimo semestre da pds-graduacéo, iniciei o Trabalho de Conclusdo de Curso
(TCC) com o projeto de monografia, cuja temdtica era ‘formacao de professor que atua com a
psicomotricidade’. Infelizmente, ndo foi possivel dar continuidade a investigacdo, por
questdes burocraticas. Posto isso, 0 tema da pesquisa seguiu com ‘areas de atuac¢do do
profissional de psicomotricidade’.

Apos concluir o curso, em 2011, tive a felicidade de ingressar no Grupo de Estudo
e Pesquisa Educacdo Fisica Escolar (GEPEFE), cadastrado e reconhecido pela CAPES, do
qual participo até hoje, 2020.

O trabalho de reflexividade critica sobre a pratica fez-se subjacente ao ingresso no
GEPEFE, assim como ao aprimoramento no campo da pesquisa cientifica. Posso considerar
que foi um divisor de dguas em minha trajetoria profissional e pessoal, que me agregou
saberes tanto na dimensdo humana como técnica e social. O fato de tornar-me pesquisadora é
concomitante a um amadurecimento tedrico-metodoldgico e ao desempenho didatico-
pedagdgico em sala de aula, evidenciados por varios fendmenos: em primeiro lugar, por meio
de leituras; depois, pelo préprio exercicio de desenvolver pesquisas cientificas. Esses sdo
“saberes provenientes da formagdo profissional para o magistério”, pela socializagdo e pelo
trabalho colaborativo que desenvolvemos nesse grupo de pesquisa (TARDIF, 2014, p. 63).

Diante da funcdo e do compromisso com autoformacdo, eis que passei, em 2015,
na selecdo de Mestrado em Educacédo, concentrado na area de formacdo de professores, pelo
Programa de PoOs-Graduacdo em Educacdo da Universidade Estadual do Ceara
(PPGE/UECE), com ndcleo 2 - Formacdo, Profissdo e Praticas Educativas em Salde,
vinculado & linha B - Formac&o e Desenvolvimento Profissional em Educacéo.

Apreendi conhecimentos vinculados a formacdo de professor inicial, continuada e
ao ensino, com énfase nos saberes e na préatica profissionais relacionados ao trabalho docente,

que perpassam a compreensdo da profissionalizagdo e do profissionalismo?L.

20 O estagio era realizado em duplas, para facilitar que fossem gravadas as aulas. E, posteriormente, algumas
aulas seriam escolhidas para serem analisadas e avaliadas pela professora da disciplina. Todas as sessdes, além
de serem gravadas, foram registradas em relatério detalhadamente.

2L Com base em Imbernén (2010) e Contreras (2002), a profissionalizagdo é o processo histérico amplo, politico
e social de organizacdo de carater profissional, enquanto que profissionalismo se refere a qualidade e a
competéncia profissional em sua dimenséo ética de formacao.
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O acesso ao conhecimento se deu por cursar as disciplinas de Histéria e Cultura
da educacdo Brasileira; Teorias da Educacdo e Formacdo de Professores; Pesquisa
Educacional; Didatica e Formacao de Professor, dentre outras.

O meu ingresso no Observatorio da Educacdo (OBEDUC), em 2015, logo apoés
iniciar o Mestrado, no qual fui bolsista da CAPES como pesquisadora da educacdo bésica e
integrante do grupo de pesquisa ‘Educacdo, Cultura Escolar e Sociedade’ (EDUCAS),
proporcionou incentivo e motivacdo para investigar a tematica de dissertagdo: ‘Experiéncia
formativa do professor supervisor: estudo de caso do PIBID/Educagao Fisica/UECE’.

O OBEDUC desenvolvia uma pesquisa macro intitulada ‘Desenvolvimento
Profissional Docente e Inovacdo Pedagdgica: estudo exploratorio sobre as contribuicbes do
PIBID’, iniciativa em rede que envolvia os Programas de PoOs-Graduacdo da UECE,
Universidade Federal de Sdo Paulo (UNIFESP) e Universidade Federal de Ouro Preto
(UFOP), coordenada, no Ceara, pela professora Dr? Isabel Maria Sabino de Farias.

A experiéncia como bolsista do OBEDUC/CAPES/EDUCAS me forneceu leituras
e discussdes que geraram inquietacdes a respeito do PIBID e, mais especificamente, da
atuacdo do professor supervisor na escola, especificamente em escolas publicas, campo em
que atuo.

Esse processo continuo de formacdo e desenvolvimento profissional me inseriu
em experiéncias no ensino superior com a psicomotricidade e fez aflorar o sentimento de
investir e adentrar no campo epistemologico dessa ciéncia. Para tanto, duas tdnicas surgiram,
a saber: inseri-me como sécia na ABP, capitulo Cear4; e escrevi um projeto com essa tematica
para concorrer ao doutorado.

A ousadia foi além e participei da sele¢cdo do Doutorado em Educacgdo, em 2016,
logo apos concluir o Mestrado, concentrado na area de formacéo de professor, pelo Programa
de PoOs-Graduacdo em Educacdo da Universidade Estadual do Ceard (PPGE/UECE), na
mesma linha e nucleo do Mestrado. Ainda que tivesse pesquisado ‘a experiéncia do professor
da educagdo basica’ durante esse curso, as justificativas para desenvolver a dissertagdo
centravam-se nos problemas sucedidos em nivel de ensino superior, e ndo da educagéo basica.
Posto isso, o0 projeto de doutorado seguiu a investigagdo com outra temética, ‘a
Psicomotricidade nos cursos de Educacédo Fisica’, no entanto, inserida nesse mesmo nivel de

ensino, nas préaticas pedagogicas e na docéncia do ensino superior.
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1.1.2 Justificativa cientifica e pedagdgica

Nessa jornada nada linear, em busca de construtos formativos, em meio a
justificativa pessoal, expomos, e agora retornando a primeira pessoa do plural, a justificativa
de cunho cientifico, analisando as producdes cientificas publicadas pelos pares em diferentes
bases de dados.

Para justificar cientificamente este projeto, destacamos o desdobramento das
pesquisas em sitios de producdo cientifica concretizados atraveés do Estado da Questdo (EQ).
Realizamos buscas em ambientes de periddicos, em periodo compreendido entre o segundo
semestre de 2017 e o primeiro de 2018, nos lécus: Coordenacdo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior (CAPES), utilizando a base nacional Scielo, a Biblioteca Digital
Brasileira de Teses e Dissertacdo (BDTD), a Associacdo Nacional de Pds-Graduacao e
Pesquisa em Educacdo (Anped) e, ainda, a biblioteca pessoal.

Ao adentrar o mundo das publicacdes de trabalhos, resumos, artigos e livros,
tivemos a sensacdo de (re) nascer em meio a tantas pesquisas de excelentes qualidades e de
respaldo cientifico no campo académico e social.

Desse modo, reforcamos, embasados no arduo trabalho desenvolvido com 0 EQ, a
secao exposta em paragrafos posteriores que afirmam que este estudo tem a contribuir com as
areas académicas, escolares, técnicas, pessoais e profissionais, tendo em vista a escassez de
estudos desenvolvidos com relacdo ao objeto desta tese. Justifica-se a sua relevancia, pois,
dos mais de 5.000 trabalhos localizados, 130 foram analisados na integra, e, desses, somente
trés apresentaram relacdo direta com nosso objeto de investigacdo, revelando a escassez de
producdo acerca desse tema, fato que intensifica a relevancia cientifica do nosso estudo.

Com os dados do EQ, também foi possivel constatar, além de outras informacdes,
gue a docéncia no ensino superior ainda é um campo de investigacdo bastante limitado, pouco
explorado, quando comparado a de escolas de educacdo basica como l6cus de investigacdo,
fato que, também, intensifica o prestigio do nosso estudo, por tratar-se do ensino superior.

Esta investigacdo também teve justificativa pedagdgico-social e politico-cultural,
pelo fato de a psicomotricidade ter relevancia histdrica na area da Educacédo Fisica. Porém, o
historico nos curriculos de formacdo ndo contempla essa importancia, em termos

quantitativos, tendo em vista que das 45 Instituicdes de Ensino Superior (IES) do estado do
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Ceara cadastradas no MEC-2018, 27 sdo de licenciatura presencial e somente 10 ofertam a
disciplina®? de Psicomotricidade em suas matrizes.

As justificativas pedagdgicas emergem de forma mais intensa das criticas
cotidianas em ambientes académicos e/ou escolares quanto ao que se ensina nas disciplinas de
Psicomotricidade em cursos de Educagdo Fisica ou outras graduacdes, cursos de extensdo e
até pds-graduacdo? Como se ensina? Qual a formacao de quem ensina a psicomotricidade?

Sob essas premissas, reiteramos que esta pesquisa esta em conformidade com os
objetivos do programa PPGE-Doutorado, tais como: abordar as praticas de desenvolvimento
docente, os multiplos saberes, as estratégias de ensino e aprendizagem; estabelecer relacGes
entre trabalho e educacdo, numa perspectiva historica, cultural, abarcando a problemaética da
formacdo e da pratica docente em sua conexdo com o processo social (UNIVERSIDADE
ESTADUAL DO CEARA, 2017).

Para contemplar o arcabouco desses pressupostos que comporao a escrita da tese,
apontamos o referencial teérico que dialogara em linhas divergentes e convergentes, tecendo

elementos que interagem mutuamente na formacao e no exercicio do professor.

1.2 Delineamentos dos pressupostos tedricos e da problematizacdo da pesquisa

Elencamos como fundamentacdo tedrico-metodoldgica os seguintes estudos:

a) No que se refere a psicomotricidade: Le Boulch (1983; 1987); Lapierre e
Aucouturier (2004); Vitor da Fonseca (2012); Esteban Levin (2009);

b) No entendimento de formacdo de professor: Névoa (1992); Garcia (1999);
Imbernén (2010); Gauthier et al. (1998); Gondra e Schueler (2008); Saviani (2008);

c) Formacdo de professor de educacdo fisica: Melina e Azevedo (2011); Brasil
(2001; 2014; 2015; 2018); Ferreira (2006; 2012; 2013); Darido (2003); Ghiraldelli Janior
(1994);

d) Quanto a praxis pedagdgica e docéncia do ensino superior: Vazquez (2011);
Souza (2009); Pimenta e Anastasiou (2014; 2002).

e) Os saberes docentes de Tardif (2002; 2014);

F) Relativo aos aspectos metodoldgicos: paradigma interpretativo de Guba e
Lincoln (1994) e Esteban (2010); para abordagem qualitativa, Minayo (2013) e Collado,

22 Dados obtidos pela pesquisadora no sitio do e-mec em abril de 2018, em matrizes curriculares das IES.
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Lucio e Sampieri (2013); no que se refere ao estudo de caso, Yin (2015; 2001); para analise
temaética e triangulacdo, Minayo (2013; 2005).

Assim, amparada nessa conjectura teorica, este trabalho de reflexividade critica
sobre a praxis pedagodgica traz subjacente a ele a formacao inicial e continuada do professor
de educacéo fisica, os saberes docentes, o l6cus e as condi¢des do trabalho pedagdgico, e 0
contexto legal que rege este trabalho embasado no programa didatico da disciplina de
Psicomotricidade no curso investigado.

A trajetoria de vida do docente incorpora a profissdo conhecimentos que o habilita
a exercer determinada fungdo, a assumir determinadas disciplinas no magistério. A
historicidade da formacéo de professor de educacéo fisica nos revela uma profissao enraizada
numa racionalidade técnica que influencia, até hoje, os curriculos das instituicdes de ensino
superior, embora grandes avangos ja tenham sido feitos no sentido de romper com esse
reducionismo (LAZZAROTTI FILHO; SILVA; PIRES, 2013).

Na dialética do fazer docente que perpassa a escola e a universidade, a teoria e a
pratica, o professor e o aluno, o ensino e a aprendizagem, é possivel identificar, nessas
relacBes simbioticas, a manifestacdo do saber técnico, pratico e estético, expressos,
frequentemente, pelo saber ensinar. O que ndo podemos é aceitar inertes alguns
comportamentos que reduzem, em pleno século XXI, a educacédo fisica apenas a pratica de
esportes, pratica de exercicios fisicos, tendo em vista a complexidade do movimento da vida
humana que envolve muito mais do que isso, considerando a dimensdo cultural, politica,
econbmica, social, bioldgica e psicologica. Tudo isso circundado pelo préprio movimento da
vida, sendo indispensavel a compreensdo das inter-relagdes para se ensinar qualquer
disciplina. Especialmente a psicomotricidade que, de forma mais extenuante, tem suas bases
na intervencdo do movimento corporal como mediador entre o mundo introspectivo®® e
extrospectivo® do ser humano.

Além de contemplar o ensino da psicomotricidade mediante essas perspectivas, é
necessario ao professor ter dominio sobre os conhecimentos especificos e, ainda, diversos
saberes mobilizados no percurso formativo e nas experiéncias do exercicio com magistério.

Diante do exposto, langamos um olhar prospectivo, articulado aos conceitos
inseridos, para definir como questdo investigativa a seguinte proposicdo: como Sdo
constituidos a praxis pedagogica e os saberes docentes no ensino da psicomotricidade em

cursos de licenciatura em Educacdo Fisica?

23 Analise intima e reflexiva que alguém faz sobre si mesmo, a partir das proprias experiéncias.
24 Método de observacdo psicoldgica, que se atém aos fendmenos do mundo exterior.
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A partir de reflexbes da questdo geradora da investigagdo, surgiram outros
questionamentos secundarios, sdo eles: qual o percurso formativo do professor formador no
que tange a formacdo inicial e continuada? Como essa formacdo reflete no trabalho
desenvolvido no ensino da psicomotricidade? Que saberes docentes o professor elege como
necessarios para o ensino de psicomotricidade nos cursos de Educacédo Fisica? Tendo em vista
que um dos documentos que rege 0s cursos de graduacdo € o Projeto Politico do Curso (PPC)
e sua relacdo intrinseca com a formacéo de professores, foi gerado outro questionamento
epistemoldgico: que elementos concebem o programa de unidade didatica sobre o ensino da
psicomotricidade? Que proposi¢des dialogicas estdo contidas nesses documentos?

Para responder a tais questdes, formulamos objetivos amplos, geral e especificos,

contemplando direcionamentos investigativos que precedem a tessitura desta tese.

1.3 Objetivos

1.3.1 Geral

a) compreender a constituicdo da préxis pedagodgica e dos saberes docentes no

ensino da psicomotricidade em cursos de licenciatura em Educacéo Fisica.

1.3.2 Especificos

a) situar nosso objeto de investigagdo nas pesquisas cientificas produzidas,
analisando as relagOes existentes e contribui¢fes dos trabalhos encontrados com o Estado da
Questao;

b) caracterizar o percurso formativo do professor formador no campo da
Psicomotricidade nos cursos de Educacéo Fisica;

c) interpretar o0s saberes elencados pelos professores, no ensino de
psicomotricidade nos cursos de Educacdo Fisica;

d) analisar os programas de unidade didatica da disciplina de Psicomotricidade
dos cursos de Educacao Fisica, analisando as concepcdes dialdgicas contidas nos documentos
[ementas, conteudos, objetivos, metodologia, competéncias, avaliacdo e bibliografia basica e

complementar];
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e) consolidar uma matriz de analise para construgcdo de um programa de unidade
didatica para a disciplina de Psicomotricidade em curso de licenciatura em Educacéo Fisica,
em uma propositiva dialdgica.

Nesse sentido, a producdo realizada estd organizada em seis topicos. No topico
introdutério, que aqui se encerra, foram introduzidas as conjunturas de formacdo de
professores no Brasil, seguidas da trajetdria profissional da pesquisadora durante a educacéo
béasica, apontando a relacdo do tema e do contexto investigado com sua histéria de formacéo
pessoal. Foram apresentados ainda os elementos constitutivos que justificam o objeto,
descrito na tese, as justificativas politica e pedagogica, as questdes norteadoras e 0s objetivos
geral e especifico.

No tépico dois, serd conhecido o EQ, dialogando sobre os achados e suas
contribuicdes para a escrita da tese. Discorremos embasados nos descritores: “Educacdo
Fisica”; “Ensino da psicomotricidade™; “Docéncia do ensino superior”; “Saberes docentes”,
restringindo, ainda, a tematica a formacéao de professores.

O topico trés estd definido da seguinte forma: estabelecendo as categorias de
analise da pesquisa - formacéo de professores - historia a se contar - formacao de professores
de educacdo fisica: contextos historicos; psicomotricidade - muito mais do que uma
abordagem na educacao fisica; a abordagem psicomotora na educacao fisica - dialogos com os
autores do campo educacional da Psicomotricidade; filosofia da praxis em Vazquez -
pensando a praxis pedagogica; saberes docentes - fios condutores na docéncia no ensino
superior; ensino superior - entre finalidades sociais, politicas e pedagogicas.

O topico quatro fica assim definido: construtos metodoldgicos - eixo tedrico
norteador; tipologia do estudo - possibilidades de didlogo; lI6cus da pesquisa - situando
espacos; os professores formadores participantes da pesquisa; delimitando os critérios de
inclusédo e exclusdo; adentrando no campo de pesquisa por meio da coleta; analise dos dados -
ensaio das categorias interpretativas; procedimentos éticos; sintese do caminho metodolégico.

O quinto topico corresponde aos resultados e discussdes, contendo as categorias
organizadas na composicdo de cada subsecédo, definidas assim: caracterizagdo do percurso
formativo do PF; constituicdo da préxis pedagogica no ensino da psicomotricidade em cursos
de licenciatura em Educacdo Fisica; constituicdo da praxis pedagogica no ensino da
psicomotricidade em cursos de licenciatura em Educacdo Fisica; que dizem os documentos?
PUD/PPC e outros achados; proposta de matriz curricular para disciplina ‘abordagem

psicomotora em educacdo fisica’.
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No topico seis, seguem as consideracdes finais: nesse ciclo sem fim.
A seguir, dialogamos com os achados e suas relagdes e contribui¢cbes com 0 nosso

objeto de investigacéo.
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2 O ESTADO DA QUESTAO: O CICLO DA VIDA NOS MOSTRA CAMINHOS
PARA SEGUIR E LUGARES PARA DESCOBRIR

Ciclo da Vida

“Desde o dia em que ao mundo chegamos. Caminhamos
ao rumo do Sol. Ha mais coisas pra ver. Mais que a
imaginacdo. Muito mais pro tempo permitir. E sdo
tantos caminhos pra se seguir. E lugares pra se
descobrir. E o Sol a girar sob o azul deste céu. Nos
mantém neste rio a fluir. E o ciclo sem fim que nos
guiara. A dor e a emocdo, pela fé e o amor. Até
encontrar 0 nosso caminho. Neste ciclo, neste ciclo sem
fim.”

(Musica de Elton John do filme O Rei Ledo)

A temética investigativa do estudo de tese versa sobre os saberes e a praxis
pedagogica do professor da disciplina de Psicomotricidade nos cursos de Educacdo Fisica.
Para uma melhor apropriacdo do objeto de investigacdo, neste ciclo, fizemos uma
aproximacéo de forma analogica do EQ, com a letra da musica do filme O Rei Ledo “Ciclo da

vida”.

Figura 1 - ‘Ciclo da vida’- fases

C——— —
K{ Envelhecer 3
Q Reproduzir B

am—

Desenvolver

C—

C———

Fonte: elaborado pela autora.

Diante da complexidade da vida, representamos o ciclo em formato espiralado,
tendo em vista que ndo damos conta de pensar as fases em sua totalidade, pois os diversos
processos pelos quais cada ser passa impossibilitam a representatividade grafica em forma de
ciclo (observar figura um).

Nessa empreitada, adentramos o ‘ciclo da vida’, analogicamente ao ciclo do
conhecimento, privilegiando a imaginac&o, a criatividade e a producéo cientifica. A sintese do
‘ciclo da vida’ foi compreendida dentro da sua complexidade pelo nascer (nasce a

curiosidade do conhecimento/curiosidade epistemologica); pelo desenvolver/ reproduzir
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(desenvolvem-se meios de produzir o conhecimento); envelhecer (processo de
amadurecimento do conhecimento por meio da reflexividade critica); e, por fim, morrer (no
sentido de dar lugar ao novo, as novas ideias/novos conhecimentos/transgredir).

Esse ciclo sinaliza que saimos de um ponto de partida, em um movimento
dialético, e voltamos a0 mesmo ponto, ou seja, partimos da inquietacdo do objeto e
retornamos a ele, no EQ, dialogando com as contribui¢6es dos achados sobre nosso objeto de
investigacao.

O EQ se apresenta para além de uma disciplina optativa ofertada no curso de
Mestrado e/ou Doutorado em Educacdo do PPGE/UECE. Refletimos sobre nosso objeto de
pesquisa. Essa transgressdo nos conduz a caminhos rumo ao sol, ou seja, percorremos, na
direcdo da luz, trilhas, em busca do conhecimento sobre nosso objeto de estudo, inserido
numa instdncia maior a praxis pedagodgica, saberes docentes e 0 ensino da
Psicomotricidade no ensino superior.

Deste modo, Nébrega-Therrien e Therrien assinalam que o EQ:

[...] € uma maneira que o estudante/pesquisador pode utilizar para entender e
conduzir o processo de elaboracdo de sua monografia, dissertacdo ou tese, ou seja,
de producdo cientifica com relacdo ao desenvolvimento de seu tema, objeto de
investigacdo. E um modo particular de entender, articular e apresentar determinadas
questbes mais diretamente ligadas ao tema ora em investigacdo
(NOBREGATHERRIEN; THERRIEN, 2011, p. 34).

Trata-se, assim, de uma forma particular de inventério e organizacdo dos achados,
aproximando-os e confrontando-o0s, no caso, com o seu objeto de pesquisa, revelando o que ja

foi produzido sobre ele, de forma concisa, como identificamos na figura dois.
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Figura 2 - EQ: como se relaciona com o objeto de investigacao

O Estado
da Questdo

E o modo
de entender
uma
tematica
investigada.

A paritr de um
rigoroso
levantamento
bibliografico
relacionado ao objeto
de investigacao.

Fonte: elaborado pela autora.

Assim como o EQ, existem outros métodos que, embora distintos, assemelham-se
em alguns pontos, tais como apresentamos a seguir.

A Revisédo de Literatura (RL) se apresenta como um encadeamento de categorias
tedricas relacionadas ao trabalho, que s@o organizadas de forma didatica, trazendo uma sintese
das ideias dos principais autores que fundamentam o estudo e, consequentemente, auxiliando
na analise dos dados.

Ja o Estado da Arte (EA) é desenvolvido num quadro diagnostico, com o
inventario e a descricdo sobre como se encontra o estudo em uma determinada area. Também
inclui uma Revisdo de Literatura, mas com a finalidade de mapeamento dos estudos
publicados (NOBREGA-THERRIEN; THERRIEN, 2011).

Além do EQ, RL, EA, temos a Revisdo Integrativa (RI), que inclui a anéalise de
pesquisas relevantes que ddo suporte para a tomada de decisdo, possibilitando a sintese do
estado do conhecimento de um determinado assunto, além de apontar lacunas do
conhecimento que precisam ser preenchidas com a realizacdo de novos estudos. Esse método
de pesquisa permite a sintese de multiplos estudos publicados e possibilita conclusdes gerais a
respeito de uma particular area de estudo (MENDES; SILVEIRA; GALVAO, 2008).

Desse modo, relatamos uma sintese que se situa quanto as apropriagdes de tais
métodos. O Estado da Questdo é a maneira de compreender o lugar de nossa pesquisa no
universo do conhecimento cientifico ja desenvolvido e suas contribuicbes para o debate
acerca do nosso objeto. A Revisdo Integrativa € a construcdo sistematizada da reviséo de

literatura, que permite a busca, a avaliagdo critica e a sintese das bases disponiveis do tema
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investigado. Estado da Arte é o mapeamento metodolégico de carater inventariante e
descritivo da producdo académica e cientifica sobre o que se busca investigar. Revisdo de
Literatura é o processo de construcdo do referencial tedrico, andlise e descricdo de um
conhecimento em resposta a questdes investigativas.

A partir do exposto, situamos a investigagdo em horizontes das fontes

selecionadas para a tessitura do EQ.
2.1 Selecdo das fontes, lugares pra se descobrir

Pensando o objeto, até encontrar o nosso caminho neste ciclo sem fim, somos
guiados a escolha das fontes de buscas, da definicdo dos descritores com seus cognatos,

cruzamentos, possiveis filtros e definicdo de temporalidade, como mostra a figura trés.

Figura 3 - Caminhos do Estado da Questao: lécus e descritores

Estado da
Questao

3\ 3\
[ Descritores [ Portal da CAPES; ANPEd GT08; BDTD.

3 3 3 3
Praxis Saberes DOZﬁ;ﬂz 9z Ensino da
pedagogica docentes Psicomotricidade

superior

Fonte: elaborada pela autora.

Desse modo, os locais de busca para mapeamento dos estudos relacionados ao
nosso objeto de investigagéo foram:

a) periddico Centro de Aperfeicoamento de Pessoal de Ensino Superior (CAPES).
Por meio dos sites disponiveis em: www.periodicos.capes.gov.br;

b) biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagfes (BDTD). Por meio do site:
http://bdtd.ibict.br/vufind/;

c) os trabalhos das reunides anuais da Associagdo Nacional de Pds-Graduacdo e

Pesquisa em Educacdo (ANPEd), grupo teméatico GT08 — Formac&o de professores;


http://www.periodicos.capes.gov.br/
http://bdtd.ibict.br/vufind/
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d) biblioteca Digital de Educacdo Fisica, Esporte e Lazer (BDEFEL). Por meio do
site: http://boletimef.org/.26;

e) biblioteca pessoal.

Para o evento da ANPEd, localizamos sitios especificos para cada reunido, como

se segue no quadro um.

Quadro 1 - Sitios de busca por ano do evento e local de cada reunido da ANPEd GT-08

Formacéao de professores/2017

Ano Site de busca Local
ANPED 2017 Ainda néo disponivel MA
ANPED 2015 http://37reuniao.anped.org.br SC
ANPED 2013 http://36reuniao.anped.org.br GO
ANPED 2012 http://35reuniao.anped.org.br/ PE
ANPED 2011 http://34reuniao.anped.org.br/ RN
ANPED 2010 http://33reuniao.anped.org.br/ MG
ANPED 2009 http://32reuniao.anped.org.br MG
ANPED 2008 http://31reuniao.anped.org.br MG
ANPED 2007 http://30reuniao.anped.org.br/ MG
ANPED 2006 http://29reuniao.anped.org.br/ MG

Fonte: elaborado pela autora com base nos sitios da ANPEd.

Para compreender o ciclo no fluir do EQ, representado nos descritores da figura
dois supracitada, ilustramos a figura quatro abaixo, situando os descritores na pesquisa. A
problematica d& origem a temaética e dessa surge o titulo, no qual é possivel identificar os

descritores.

Figura 4- Objeto e suas relac6es

™\, \ ' \
Problematica S Tematica Titulo Descritores

Fonte: elaborado pela autora.

Nesse entendimento, ampliamos as trilhas ao definir cognatos para cada descritor,
tais como: docéncia do ensino superior - educacdo universitaria e docéncia universitaria;

ensino da psicomotricidade - ensino da educacdo psicomotora e ensino da psicocinética;

25 Informamos que o referido sitio se encontra desativado. Data de verificagdo: meses de setembro e novembro
de 2017.

% Informamos que o referido sitio se encontra desativado. Data de verificagdo: meses de setembro e novembro
de 2017.


http://boletimef.org/
http://37reuniao.anped.org.br/
http://36reuniao.anped.org.br/
http://32reuniao.anped.org.br/
http://31reuniao.anped.org.br/
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saberes docentes - saberes pedagogicos e, por fim, os cognatos do descritor praxis
pedagogica - pratica educativa e pratica pedagogica.

Até encontrar novas ideias nas trilhas do EQ, analisamos artigos, posteres, teses e
dissertagdes, utilizando critérios de inclusdo e exclusao, tudo devidamente registrado em um
diario de bordo para que fossem anotados os minimos detalhes. A principio, analisamos 0s
trabalhos do EQ a partir das leituras dos titulos e dos resumos das pesquisas, para
posteriormente realizar a leitura na integra, seguida do mapeamento e da analise descritiva
dos trabalhos selecionados.

Sempre que houve a necessidade, utilizamos filtros como o caractere booleano
AND?, aspas, cruzamentos de descritores e uso de cognatos. Também definimos uma
temporalidade de busca, justificada no ambito da investigacao.

O recorte temporal utilizado compreende o periodo de 2006 a 2017. Elegemos
esse recorte fundamentando-nos no marco da Educacdo Fisica, referenciado na Lei n° 10.328,
de 12 de dezembro de 2001, que altera o terceiro paragrafo do artigo 26 da Lei de Diretrizes e
Bases LDB, Lei n°® 9.394 de 1996 e torna a Educacdo Fisica componente curricular
obrigatorio da educacdo basica.

Essa lei provocou mudangas no campo epistemoldgico da Educacdo Fisica,
intensificando a producdo de pesquisas qualitativas sobre docéncia e as exigéncias de
formagdo especifica para atuar na area. Desse modo, iniciamos as buscas compreendendo o
periodo desde 2006, tendo em vista que € um intervalo de cinco anos a partir de 2001, e, nessa
interface, possivelmente, tenha-se ampliado o niamero de producdo de conhecimento na area
mais direcionada para as questdes do trabalho pedagdgico, uma vez que o Parecer CNE/CP
009/2001 deteve-se em definir competéncias do professor e a importancia do ensino com
pesquisa, intensificou a atencdo com a relacdo a teoria e pratica e a (re) definicdo da carga
horaria do estagio supervisionado, assim como sua importancia para a formacdo de
professores (BRASIL, 2001).

A CAPES/MEC, com a publicacdo da Lei n° 11.502 de 2007, recebeu as
atribuigOes de induzir e fomentar a formacao inicial e continuada de profissionais da educacao
bésica e estimular a valorizagdo do magistério em todos os niveis e modalidades de ensino
(NEVES, 2012). Essa iniciativa corrobora com nossa investigacdo no que tange a
temporalidade expressa na temaética “formacdo de professores”, que é a abrangéncia mais

ampla deste estudo.

27 AND é um termo Booleano que significa ‘e’ utilizado para realizar buscas de trabalhos cientificos em sitios
eletronicos.
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No que se refere a justificativa dos ambientes de busca, o portal de periddicos da
CAPES foi escolhido por ser um local de grande acervo de trabalhos cientificos e pela
credibilidade e rigorosidade cientifica das informacdes contidas nele. A Biblioteca Brasileira
de Teses e Dissertacbes (BDTD) foi utilizada por seu reconhecido repositério de teses e
dissertacOes. J& sobre os locais de busca da ANPEd, recorremos as reunides de 2006 (26°) a
2015 (37°) GT-08, pela importancia na pesquisa e relevancia na tematica “formacdo de

professores”, central deste estudo.

2.2 O que nos revelam os achados? Do nascer ao envelhecer

Apbs o que foi explanado em paragrafos anteriores, dialogamos sobre os passos
percorridos na trilha de todos os locus, narrando os procedimentos iniciais, percorrendo
diferentes espacos até a combinacdo mais adequada ao objetivo proposto. No passo seguinte,
foram ilustrados, em quadros, o quantitativo de trabalhos identificados e excluidos e/ou

incluidos na analise descritiva.

2.2.1 O que nos revelam os periddicos da CAPES?

Iniciamos a busca dos artigos com quatro descritores e seus cognatos
correspondendo a cada descritor: docéncia do ensino superior (docéncia universitaria e
educacdo universitaria), ensino da psicomotricidade (ensino da educacdo psicomotora, ensino
da psicocinética), saberes docentes (saberes pedagdgicos) e préaxis pedagdgica (pratica
educativa e pratica pedagdgica).

Dessa maneira, optamos por artigos indexados pelo Qualis?®A1-B2 e revisados por
pares, por sua rigorosidade cientifica. Para o recorte temporal, usamos como intersticio as
publicacdes entre 2006 e 2017. Ainda selecionamos como l6cus de pesquisa as bases de
dados: Physical Education Index (ProQuest), Pepsic - Periodicos Eletronicos em Psicologia e
Scielo.org. A primeira encontrava-se sem acesso, a segundo desativada, restando apenas a

ultima de livre acesso, em outubro, novembro e dezembro de 2017.

28 O Qualis-Periddicos é um sistema usado para classificar a producdo cientifica dos programas de pds-
graduacdo no que se refere aos artigos publicados em periddicos cientificos. A classificacdo de periddicos €
realizada pelas areas de avaliagdo e passa por processo anual de atualizacdo. Esses veiculos sdo enquadrados
em estratos indicativos da qualidade - Al, o mais elevado; A2; B1; B2; B3; B4; B5; e C - com peso zero. A
funcdo do Qualis é exclusivamente para avaliar a producdo cientifica dos programas de pés-graduacéo.
Qualquer outro uso fora do &mbito da avaliagdo dos programas de pds-graduacdo ndo é de responsabilidade da
CAPES (BRASIL, 2017).


http://search.proquest.com/physicaleducation
http://www.psi.bvs.br/
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Para afunilar nossas buscas e sua relagdo com o tema, utilizamos os caracteres
booleanos e aspas junto aos descritores, empregando ainda o filtro educacao fisica para cruzar
com os descritores.

As buscas foram realizadas seguindo a sequéncia de ac¢Ges: primeiro identificamos
as producdes utilizando os descritos; em seguida, cada cognato. Nessa ldgica, distinguimos o
quantitativo de artigos produzidos para cada palavra usada e selecionamos 0 numero
representativo mais viavel de se analisar.

Em um segundo momento, usamos os filtros AND e Educacdo Fisica para afunilar
o0s achados. Quando necessario, também utilizavamos o filtro aspas para reduzir os trabalhos
identificados, ao passo que as aspas também especificam mais o descritor da temaética
investigada.

llustramos os resultados no quadro dois que exibe os achados em suas
combinag0es, seguido dos trabalhos que expdem relagdo com o objeto. Tendo em vista a
escassez de estudos que apresentam relacdo direta com nosso objeto, sentimos necessidade de
mapear e analisar 0s artigos que ancoram ideias em solida argumentacdo com nossa tematica,
e/ou trazem em seus escritos o dialogo entre pelo menos trés descritores, conforme

demonstramos no quadro dois abaixo.

Quadro 2 - Artigos localizados no portal de periédicos da CAPES usando cruzamento
dos descritores com “Educacio Fisica” dentro de um recorte temporal de 2006 a 2017,

entre out./nov./dez. de 2017 (Continua)

Numero de trabalhos
localizados e
analisados /periodicos
da CAPES

NUmero de

trabalhos que
apresentavam
relagdo com nosso

objeto

NUmero de trabalhos
excluidos por ndo
apresentarem relacéo
com nosso objeto

NUmero de trabalhos
mapeados em que foi
feita andlise descritiva
por apresentarem
relagdo com a temética
geral da tese

Docéncia do ensino
superior

AND

“Educacao Fisica”
(55)

Zero

52

Ensino da
Psicomotricidade
AND

“Educacio Fisica”
(13)

Zero

13

Zero

“Praxis pedagogica”
AND
“Educacao Fisica” (8)

Zero

“Saberes docentes”
AND “Educacao
Fisica” (3)

Zero
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(Concluséo)

| Total (79) | Zero | 73 | 6 |
Fonte: Elaborado pela autora.

Para clarificar a compreensdo do leitor, esclarecemos o percurso para se alcancar
o cruzamento final dos descritores, seguindo a ordem do quadro dois. Ao utilizar os cognatos
da Docéncia do ensino superior para nossa primeira impressao sobre o descrito, localizamos
2667 trabalhos para docéncia universitéria e 2.324 no que se refere a educagdo universitaria.
Ja no proprio descritor Docéncia do ensino superior identificamos 605 artigos.

Elegemos o descritor Docéncia do ensino superior para continuar as buscas que se
aproximassem mais do nosso objeto. Para refinar a busca, consideramos necessario o uso do
caractere booleano AND e do filtro Educacdo Fisica. Entdo, buscamos Docéncia do ensino
superior AND Educacdo Fisica e identificamos 156 trabalhos. Em seguida, filtramos com o
uso de aspas em ambos os descritores e identificamos apena um trabalho que, ainda, nédo
apresentava relacdo com o objeto. Entdo, reduzimos o filtro e usamos aspas apenas para o0
termo “Educagdo Fisica” e, nessa movimentacdo, identificamos para analise 57 estudos, como
mostra o quadro dois.

Nesses termos, analisamos 0s 57 artigos com o cruzamento Docéncia do ensino
superior AND Educacéo Fisica. Desses, dois eram repetidos, restando apenas 55 para analise.

A principio, com leitura de titulo e resumo, foram excluidos 48, restando sete para
mapeamento. Ao realizar a leitura completa dos sete, identificamos que um tratava de “pratica
pedagogica” e dois discorriam sobre “metodologias/estratégias de ensino”. Um deles, ainda
gue abordasse a docéncia em educacao fisica, fazia referéncia a educacéo basica. Desse modo,
restaram apenas trés trabalhos, que, embora, também ndo apresentassem relacdo direta com o
nosso objeto, foram mapeados apoOs essa triagem, por possuirem aproximagdo com a nossa

tematica, conforme descrito no quadro trés.
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Quadro 3 - Descricao dos artigos mapeados no portal de periddicos da CAPES com o

descritor “Docéncia do ensino superior” AND “Educacéo Fisica” dentro de um recorte

temporal de 2006 a 2017, out./nov./dez. de 2017

Autor/ Titulo Objetivo Geral Palavras- Metodologia
Periodico/ chaves
Ano
1| Basei As acoes Compreender como ocorre | Formacdo de | Pesquisa de campo
pedagdgicas a construcéo da professores, | com trés
(2011) do professor identidade do professor identidade docentes do ensino
de Educacdo do ensino superior durante | docente, superior que utilizou
(Rev. Acta Fisica a sua trajetoria e desenvolvi- | como instrumentos
Scientiarum; do ensino desenvolvimento mento para a coleta das
Education) superior: profissional e como isso profissional, | informacdes:
analogias com a | pode influenciar nas a¢es | racionali- entrevista
trajetéria pedagogicas desenvolvidas | dade semiestruturada,
formativa. para a formacédo de comuni- observagdo
professores. cativa. participante e analise

documental, coletados
por diério de campo,
analisados por meio
da técnica da
triangulacdo das
informacgdes.

R Principais resultados: Os achados assinalam que o percurso formativo influencia de distintas maneiras as
acles pedagdgicas dos professores, dependendo da perspectiva como cada um constroi com relacéo a sua
atuacdo e desenvolvimento profissional, e conclui-se que a docéncia no ensino superior necessita de um
projeto formativo e de desenvolvimento profissional coletivo.

Silva; Andrade;
Zanelli

(2010)

(Rev.
Movimento)

O discurso real
e o discurso
ideal de
professores

de educacédo
fisica do ensino
superior sobre
Docéncia.

Analisar a relagdo entre o
discurso real e o discurso
ideal de professores

de educacdo fisica

de ensino superior sobre
docéncia.

Docentes.
Educagéo
Fisicae
treinamento.
Ensino
superior.

Pesquisa de campo
com 16 sujeitos
doutores. Os dados
foram coletados por
meio de entrevistas
semiestruturadas e
recorrentes, e
analisados através da
analise de contelido.

R Principais resultados: Foi verificado o predominio dos aspectos que afastam o discurso ideal do discurso
real, principalmente daqueles associados ao produtivismo, tais como competitividade, individualismo,
desvalorizagdo, condigBes desfavordveis, ambientes competitivos, fatores mercadoldgicos, e objetivos

econdémicos.
3
Rezer; Docéncia em Refletir acerca da | Educacéo Estudo Bibliogréfico.
Fensterseifer Educacéo complexidade Fisica,
Fisica: reflexfes | da docéncia no campo | docéncia,
(2008) acerca de sua da Educagéo Fisica (EF). prética
(Rev. Pensar | complexidade. pedagogica.
a prética)

R| Principais resultados: Resultados Conclusivos - uma mudanga de paradigma na formacdo inicial, a
formacdo permanente de carater critico-reflexivo e o desenvolvimento de pesquisas mais imbricadas a
realidade, podem representar “focos de ruptura” possiveis de serem considerados no processo de resgate
da complexidade da docéncia em educacdo fisica.

Fonte: Elaborado pela autora.
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Para os trés artigos mapeados, apresentamos a analise descritiva, com vistas a nos
dar pistas e subsidios e tornar mais clara a nossa questao investigada.

Em seu estudo, Basei (2012) analisa a construcdo da identidade do professor do
ensino superior durante a sua trajetoria e desenvolvimento profissional. Para tanto, analisa trés
docentes do ensino superior das disciplinas: Teoria e Metodologia do Ensino do Atletismo I,
Recreacdo e Lazer e Fundamentos Pedagdgicos e Metodoldgicos do Processo Educativo da
Educacdo Fisica. Os achados assinalam que o percurso formativo influencia de distintas
maneiras as acOes pedagdgicas dos professores e a autora conclui, a partir do estudo, que a
docéncia no ensino superior necessita de um projeto formativo e de desenvolvimento
profissional coletivo.

A autora destaca que os cursos de formacdo, durante a formacdo inicial, ndo
conseguem dar conta de todas as exigéncias, competéncias e habilidades para o exercicio da
docéncia. Sobre as acfes como professores universitarios, os sujeitos afirmam que néo
estavam preparados para enfrentar tal situacdo ou mesmo ndo tinham claros os caminhos a
serem trilhados.

A docéncia no ensino superior exige dos profissionais competéncias e habilidades
especificas que ndo se restringem a titulacdo de mestre ou doutor; exige um dominio de
conhecimentos pedagdgicos e especificos da area, a consciéncia critica para questionar e
contextualizar esses conhecimentos e para construir outros, proporcionando processos de
aprendizagem, muito mais que o ensino, transcendendo assim a mera reproducao e repasse de
informacGes (BASEI, 2012).

Andrade, Silva e Zanelli (2010) analisam o discurso real e ideal dos professores
de universidades publicas do estado de Santa Catarina sobre docéncia. Através de uma
pesquisa de campo, coletam dados por meio de entrevistas semiestruturadas sobre o ensino da
salide, e 0s agrupam em quatro categorias a) caracterizacdo dos participantes; b) produtivismo
e docéncia universitéria; c) afastamento entre teoria e pratica; e d) aproximacao entre teoria e
pratica. Destacamos essas duas ultimas por apresentarem maior aproximagdo com nossa
temaética.

Observamos, nos resultados, quanto ao afastamento entre teoria e pratica no
ensino universitario, que as atitudes e comportamentos individuais, o produtivismo, e as
precarias condicdes de trabalhos aumentam o distanciamento entre praxis e o professor
universitario, tornando fraca a incorporacéo da relacdo. Quanto a aproximacao, temos que: a

superacdo do distanciamento entre teoria e pratica pode ser conquistada através da
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consciéncia sobre o papel do discurso na formacéao universitaria, sendo que o docente deve ser
autdbnomo e ter controle sobre suas atitudes e acoes.

Em outro artigo mapeado, Rezer e Fensterseifer (2008), refletem acerca da
complexidade da docéncia no campo da Educacéo Fisica. Para se refletir a docéncia no ensino
superior, devem-se compreender o contexto no entorno da instituigdo, o centro ao qual o curso
pertence, o departamento, o projeto pedagdgico, o plano de ensino, dentre outros.

Os autores subdividem o estudo em trés momentos: a responsabilidade do entorno
do processo de intervengdo; a pratica pedagogica no ensino superior e a formacgéo
permanente, como possibilidades importantes para resgatar a complexidade do exercicio da
docéncia em educacdo fisica.

Conclui-se que a docéncia é uma responsabilidade que ndo é individual, mas
coletiva, estrutural e organizacional; no exercicio da docéncia, corremos 0 risco de assumir,
em aula, responsabilidades que extrapolam a competéncia do professor. E preciso considerar
que a legitimidade da docéncia em educacéo fisica se da, independentemente do ambito de
intervencdo, na medida em que temos o que ensinar, de forma articulada em um contexto
especifico.

Ratificamos que, dos 55 trabalhos analisados, 52 foram excluidos por néo
apresentarem relacdo direta com nosso objeto. Desses, 14 ndo tratam da educacao fisica; 16
ndo abordam a docéncia no ensino superior; e 22 ndo dissertam nem sobre a docéncia no
ensino superior nem sobre a educacéo fisica.

As tematicas abordadas dos artigos excluidos estdo assim distribuidas: pratica
pedagogica, habitus, representagdes sociais dos professores, condi¢des de trabalho, distdrbios
vocais, organizacao do trabalho pedagoégico, desempenho escolar, qualidade de vida, recursos
midiaticos, tecnologia e sociedade, curriculo, gestores, atividade fisica, escola laica, primeiros
socorros, pessoas com deficiéncia, programas de politica publica, metodologia do ensino,
docéncia, niveis de aptiddo fisica - todos fazendo referéncia a educacdo fisica escolar da
educacéo basica; cursos de licenciatura de Santa Catarina; formacdo continuada de professor
de educagdo fisica iniciante; promocdo de Salde da Universidade; formacdo de
professores/Capes; ensino na pos-graduacdo em Saude; mestrado profissional e inovagdo no
ambito educacional; os Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia (IFs) e
sustentabilidade.

No quadro quatro, apresentamos o entendimento da docéncia ancorada em

caracteristicas dos trabalhos mapeados.
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Quadro 4 - Caracteristicas dos trabalhos mapeados no portal da CAPES com o descritor

“Docéncia do ensino superior”

Autor/ Como entendem | Tema Termo Autores mais | Estado
Ano a docéncia associado para | utilizado para | frequentes
estudo da Docéncia do usados para Regido
docéncia ensino entender a
superior Docéncia
Basei (2011) Atuacdo Trajetdria de Docéncia Habermas PR/
profissional/ vida universitaria (1987); Sul
Competéncias Imbernon
(2000); Veiga
(2000)
Andrade, Silvae | Ensino Produtivismo Ensino Roldédo (2007) | SC/
Zanelli (2010) universitario e académico universitario Sguissardi Sul
todo o contexto (2000)
econdmico,
politico,
profissional e
pessoal
Rezer e Trabalho A complexidade | Pratica Rezer (2008); | SC/
Fensterseifer docente/prética do exercicioda | pedagégicano | Gonzalez Sul
(2008) pedagogica docéncia em ensino (2004)
educacdo fisica | superior

Fonte: Elaborado pela autora.

Portanto, a docéncia é ora entendida como conjunto de competéncias necessarias
para atuar como professor no ensino superior, ora perceptivel como trabalho docente e, ainda,
permeada pelo contexto institucional de ambito técnico e didatico-pedagdgico em face ao
‘saber’ e ao ‘fazer’ docentes, ndo apenas em esfera individual, mas coletiva.

Continuando a busca, dessa vez com o descritor Ensino da Psicomotricidade,
localizamos 22 trabalhos, seguido do uso dos cognatos: Ensino da educacdo psicomotora,
com 38 artigos, e 0 segundo cognato psicocinética, com apenas dois estudos trilhados. Para
afunilar mais a busca, usamos o caractere booleano AND seguido do filtro “Educacdo Fisica”,
com o descritor “Ensino da educacdo psicomotora”, de modo que foram encontrados 31
trabalhos. Localizamos 18 artigos com 0 mesmo cruzamento, com o descritor Ensino da
Psicomotricidade.

Na intengéo de refinar mais a busca, utilizamos aspas para os descritores “Ensino
da Psicomotricidade” AND “Educagao Fisica”; por estes especificarem demais a busca,
findamos localizando apenas um trabalho, sendo necessario retirar as aspas do termo “Ensino
da Psicomotricidade” e permanecer apenas em “Educacdo Fisica”. Por fim, com esses filtros,
localizamos 14 trabalhos para andlise. Desses 14, nenhum evidenciava relagdo direta com o
objeto de nossa investigacdo. Apos realizar as leituras para identificar as tematicas a serem

excluidas, identificamos um artigo que abordava a tematica “saberes docentes”, entao ele ndo
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foi arquivado para posterior anélise junto a esse descritor, restando apenas 13 trabalhos a
serem excluidos.

Em sintese, um artigo ndo tratava da area Educacédo Fisica, sete ndo abordavam o
ensino da psicomotricidade e um nao apresentava nem o ensino da psicomotricidade nem da
educacao fisica. Somente quatro debatem a psicomotricidade e a educacéo fisica e, destes, um
na educacao infantil, e um com deficiente, restando dois sobre desenvolvimento motor.

As tematicas abordadas dos 13 artigos excluidos incluem: educacdo infantil,
desempenho motor, escrita, lateralidade cruzada - relacionados a psicomotricidade; futsal,
jud®é, bullying, lutas, pessoas com deficiéncia - relacionados a Educacéo Fisica Escolar.

Para os descritores “Préxis pedagégica” AND “Educacdo Fisica”, trilhamos o
mesmo caminho dos descritores anteriores. Vejamos.

Iniciamos as buscas com o0s cognatos pratica educativa e localizamos 1.406
artigos. Por ser muito extenso o nimero, realizamos nova tentativa, com prética pedagdgica.
Dessa vez, foram 1.918 trabalhos que surgiram. Ainda considerando inviavel a analise desse
quantitativo, persistimos usando o descritor praxis pedagdgica e obtivemos 762 estudos. Nas
buscas seguintes, recorremos ao uso do termo AND, seguido do filtro “Educacdo Fisica”
combinado com “Préxis Pedagdgica”, reduzindo o numero para 76 artigos. Ainda
considerando um quantitativo extenso, na tentativa de filtrar mais, colocamos aspas em ambos
0s termos “Praxis pedagogica” AND “Educagdo Fisica” e chegamos a sete pesquisas para
mapearmos.

Esses sete trabalhos foram somados a um que havia sido localizado na busca do
descritor Docéncia do ensino superior. Ao ler o artigo na integra, percebemos que abordava
ndo a docéncia, mas a pratica pedagdgica. Dessa forma, dos oito artigos localizados, nenhum
exibia relacdo direta com 0 objeto de nossa investigacdo. Por esse motivo, mapeamos e
analisamos dois artigos que mais se aproximavam da nossa tematica no que tange a educacgéo

fisica e a praxis pedagodgica do docente no ensino superior, como segue no quadro cinco.
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Quadro 5 - Descricao dos artigos mapeados no portal de periddicos da CAPES com o

descritor “Praxis pedagogica” AND “Educacio Fisica” dentro de um recorte temporal
de 2006 a 2017, out./nov./dez. de 2017

Autor/ Titulo Objetivo Geral Palavras-chave Metodologia
Periddico/
Ano

1| Nufiez e O professor e a Refletir sobre a Crencas, Artigo tedrico,
Santos formagdo docente: a | criatividade e as crengas Criatividade, perspectiva
(2012) criatividade e as como elementos da Formacdo docente, | tedrico-

crencas educativas | formacdo docente e da Atuacéo docente. metodoldgica
(Rev. onde estao? atuacao profissional do numa dupla
Holos) professor. visdo de
alunos e
professores.

R| Principais resultados: conclui-se que, na maioria das vezes, os professores ndo experimentam préaticas
pedagogicas de cunho criativo, mas ndo compete ao docente a responsabilidade exclusiva de dirigir os
processos educativos criticos. O ambiente serve de elementos estimuladores e facilitadores e/ou o
contrario em relacdo ao trabalho criativo.

2
Santos; Critérios para a Apresentar e discutir Formacéo de | Ensaio tedrico.
Nascimen | implementacgéo de alguns critérios que professores;
to préaticas subsidiem os programas de | Docéncig;

(2011) pedagdgicas formagdo inicial em Preparacdo docente;
na formacdo inicial | educagdo fisica nas tarefas | Competéncias
(Rev. bras. | em educacdo fisica | de estruturacéo e de pedagdgicas;
Educ. Fis. | e implicagdes implementacdo dessas Estratégias de
Esporte) no conhecimento praticas pedagogicas. ensino.
pedagdgico do
conteddo dos
futuros professores.

R| Principais resultados: As tarefas de estruturagdo e de implementacdo das préaticas pedagégicas
dependem do local de realizacdo (Instituicdo de Ensino Superior, escola ou espagos comunitarios);
quantidade de estudantes-professores ministrantes (grupos, trios, duplas ou individualmente); alunos
participantes (colegas ou alunos da comunidade); quantidade de alunos participantes (um, dois, pequenos
grupos ou a turma inteira); e quantidade de atividades ministradas (uma, uma sequéncia pedagdgica ou
uma unidade didatica completa).

Fonte: Elaborado pela autora.

Em sua pesquisa, Nufiez e Santos (2012) refletem sobre a formacdo docente e a
atuacdo profissional do professor, suas concepcdes, crencas e vivéncias na perspectiva do
ensino criativo. Os autores focam os didlogos por efeito da criatividade como maneira de
inovacdo em educacao e motivacédo, tanto para aluno como para professor.

Os autores ainda tecem criticas a formacdo na logica disciplinar, contextualiza a
partir de Tardif (2002): os cursos de formacdo, em sua maioria, para 0 magistério, sao
globalmente idealizados segundo um modelo aplicacionista. A pesquisa, a formacgéo e a
pratica constituem, nesse modelo, trés polos separados: 0s pesquisadores produzem

conhecimentos que sdo em seguida transmitidos no momento da formacdo e, finalmente,
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aplicados na préatica. Esses trés polos deveriam ser indissociaveis no processo de ensino,
principalmente por se tratarem de cursos de graduagao que formam futuros docentes.

As universidades, faculdades, centros universitarios ou institutos de formacao
para 0 ensino superior no Pais necessitam repensar suas logicas de formacdo profissional,
principalmente no ambito das licenciaturas, que visa a instrumentalizar a pratica do professor
em vérias areas do conhecimento cientifico (NUNEZ; SANTOS, 2012). Esse movimento de
instrumentalizacdo impossibilita a atividade da praxis do professor, comprometendo, desse
modo, a qualidade do processo de educacéo.

Perrenoud (2000 apud NUNEZ; SANTOS, 2012) aponta o peso das tarefas
fechadas, dos exercicios e das rotinas excessivamente burocraticas e de suas relaces
utilitaristas do trabalho como um dos fatores do contexto pedagogico que implicam a pouca
expressdao do desenvolvimento da potencialidade criativa do professor e do aluno, além das
lacunas referenciadas na formacéao docente anteriormente.

Nufiez e Santos (2012) consideram desafiador o processo de sistematizar
formacgdes continuadas adequadas para os professores universitarios de licenciaturas nas
variadas areas de conhecimentos, sobretudo sobre o processo de ensino e aprendizagem
criativos, cujas reflexes possibilitem compreender o proprio processo educativo mediante
suas concepgdes e revisdes de praticas pedagdgicas.

Graca, Marcon e Nascimento (2011) discutem critérios que subsidiem o0s
programas de formacdo inicial em educacdo fisica nas tarefas de estruturacdo e de
implementacdo dessas praticas pedagogicas. Os autores relatam que o alcance dos objetivos
das praticas pedagogicas nos programas de formacdo inicial depende das concepcbes que 0s
programas de formacdo, os professores-formadores e os estudantes-professores tém a respeito
da participacdo dessas estratégias formativas na formacao dos futuros professores de educacgédo
fisica.

Afirmam, ainda, que o professor que ministra a disciplina como mera aplicacao
pratica de sequéncias pedagdgicas prontas e descontextualizadas ndo atinge a aprendizagem
dos alunos. Em vez de realizar apenas a transmissdo de informagdes em pacotes fechados e
impessoais, 0s programas de formacao inicial em educacéo fisica necessitam desestabilizar a
estrutura organizacional da base de conhecimentos dos estudantes-professores, instigando-os
ao questionamento e a duvida por meio de praticas pedagogicas que gerem inquietacdo e

desejo pela descoberta, apurando seu poder de argumentacgao e seu senso critico.
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O conhecimento pedagdgico do conteudo € a maneira como o professor,
utilizando-se de metodologias, transforma o conteddo em conhecimento compreensivel e
significante para o aluno.

Ainda que todos os artigos tratem da educacéo fisica, seis ndo abordam as praticas
pedagogicas, ficando por esse motivo excluidos, como podemos averiguar nas tematicas
excluidas: educagdo infantil, futebol, futsal, coordenacdo motora, curriculo -relacionadas a
educacdo fisica escolar.

No quadro seis, apresentamos 0 entendimento da pratica pedagdgica ancorada em

caracteristicas dos trabalhos mapeados.

Quadro 6 - Caracteristicas dos trabalhos mapeados no portal da CAPES com o descritor

“Préaxis pedagdgica”

Auto | Como entendem a praxis Tema Termo Autores/ | Regido/
res pedagdgica associado para | utilizado Prética Estado
estudo da para praxis | pedagégi
praxis pedagbgica | ca
pedagbgica
Nu Trabalho pedagégico que envolve | Criatividade Prética Torre RN/
fieze | oensino e aprendizagem na pedagégica/ | (2008) NE
San relacdo de teoria e prética. Prética Morin
tos educativa (2000;
(2012 2001)
)
Graca | Pratica pedagogica “é 0 Maneira como o | Prética Formo- RS/
Mar componente curricular da professor pedagogica sinho SUL
cone | formagdo profissional de transforma o (2001)
Nasci | professores cuja finalidade conhecimento
men | explicita é iniciar os alunos no do
to mundo da pratica docente e conte(ido em
(2011 | desenvolver as competéncias conhecimento
) préticas inerentes a um ensindvel e
desempenho docente adequado e | compreensivel
responsavel” (FORMOSINHO, pelos alunos.
2002, P.39).

Fonte: Elaborado pela autora.

Os dados de que dispomos apresentam uma predominancia de uso da expressao
“pratica pedagdgica” em vez de “praxis pedagogica”. Supomos que ha uma racionalidade que,
embora pratica, caminha para uma superacao da praxis, posto que ha um dialogo que critica o
exercicio da docéncia desarticulada da totalidade, do contexto, da criatividade, apontando
horizontes epistemolégicos rumo a produgdo do conhecimento que encontra na relacéo teoria-
pratica o berco da primeira infancia, com olhares para o crescimento e o desenvolvimento das
demais fases da vida.

Nas palavras de Pimenta (2008):
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[...] os saberes sobre a educacdo e sobre a pedagogia ndo geram o0s saberes
pedagdgicos. Estes s6 se constituem a partir da pratica, que os confronta e os
reelabora. Mas os praticos ndo os geram s6 com o saber da pratica. Entdo, parece
que estamos diante de um problema de didlogo, cuja raiz é epistemoldgica
(PIMENTA, 2008, p. 51).

E no campo da Educacdo Fisica, essa raiz epistemoldgica, a qual se refere
Pimenta, é muito mais profunda, tendo em vista que o saber da pratica se sobrepbe, ha
décadas, ao saber pedagogico, fato fundamentado por razdes histérico-culturais com rizoma
de diversas ontologias.

Por fim, o cruzamento do descritor “Saberes docentes” AND “Educacdo Fisica”
foi primeiramente sem as aspas em ambos os termos, e foram localizados 315 trabalhos. Apds
filtrarmos com aspas ambos o0s descritores, restaram trés artigos.

Desses, dois foram excluidos por suas tematicas se distanciarem do nosso objeto,
sdo elas: educacdo de jovens e adultos, discussdo em nivel da educacdo basica; estado da arte
sobre as producdes dos docentes e discentes da PPGED/UEPA. Restou um artigo para ser lido

na integra e mapeado por ser 0 que mais se aproxima da tematica.

Quadro 7 - Descricdo do artigo mapeado no portal de periddicos da CAPES com o

descritor “Saberes docentes” AND “Educacio Fisica” dentro de um recorte temporal de

2006 a 2017, out./nov./dez. de 2017

Autor/ Titulo Objetivo Geral Palavras- Metodologia
Periodico/ chave
Ano
1| Casarotto e O processo de Analisar o Formacéo O estudo caracterizou-se como
Krug construgédo dos processo de de qualitativo descritivo e estudo de
saberes docentes construcdo dos professores | casos multiplos. O instrumento
(2016) de professores de | saberes docentes , Educacdo | para a coleta de informacdes foi
educacdo fisica de professores de | Fisica, uma entrevista semiestruturada,
(Rev. Holos) | atuantes em educacdo fisica educagdo realizada com trés professores de
escolas de atuantes em especial, educacao fisica. A interpretacéo
educacdo escolas de saberes das informac®es foi a anélise de
especial. educacdo docentes. conteldo.
especial.

R| Principais resultados: Conclui-se que a formacdo inicial dos professores estudados ndo ofereceu
subsidios suficientes para a atuacdo em escolas de educacdo especial; a pratica diaria nas aulas contribuiu
para a construcdo dos saberes docentes; apenas um professor investe na sua formacdo continuada; e, por
fim, os professores aprenderam a docéncia com os alunos com deficiéncia a partir dos seus saberes
experienciais.

Fonte: Elaborado pela autora.

O artigo mapeado, “O processo de construcéo dos saberes docentes de professores

de educacao fisica atuantes em escolas de educacdo especial”, de autoria de Casarotto e Krug

(2016), ainda que verse sobre a educacdo fisica, ndo trata de forma direta da psicomotricidade
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no ensino superior, mas aborda a construgédo dos saberes para o ensino da educacéo especial, e
essa € uma area bastante contemplada na psicomotricidade, tanto clinica como educacional,
sendo, portanto, relevante sua compreensao para esta investigacao.

Outras justificativas para analisar esse artigo sdo: € fundamentado em autores que
ancoram nossa pesquisa, tais como Tardif e Negrine; esse artigo também surgiu nos
resultados de busca do descritor “ensino da psicomotricidade”.

Para o Unico artigo mapeado, apresentamos a analise descritiva, com vistas a nos
dar pistas e subsidios e tornar mais clara a nossa questéo investigada.

Casarotto e Krug (2016) analisam a construgdo dos saberes docentes de
professores de educacdo fisica atuantes em escolas de educacao especial, em Santa Maria-RS,
assim como sua constituicdo em nivel de formacéo inicial e continuada. Os autores afirmam
que o professor de educacao fisica precisa ter propriedade dos saberes que constituem o seu
fazer docente, tendo capacidade de articuld-los conforme a realidade especifica de seu
trabalho cotidiano.

Esse discurso em muito se aproxima da nossa tematica, uma vez que dialogamos
com os saberes docentes dos professores para ensinarem psicomotricidade nos cursos de
Educacédo Fisica. Para tanto, esse dominio de conhecimento articula-se com a realidade do
cotidiano, como sugerem os autores supracitados.

Por fim, Casarotto e Krug (2016) concluem que a formacao inicial dos professores
estudados ndo ofereceu subsidios suficientes para a atuacdo em escolas de educacdo especial;
a pratica diaria nas aulas contribuiu para a construcdo dos saberes docentes; apenas um
professor investe na sua formacdo continuada; e, por fim, os professores aprenderam a
docéncia com os alunos com deficiéncia a partir dos seus saberes experienciais.

A primeira conclusdo gera uma inquietacdo epistémica grandiosa, quando
imaginamos que os problemas enfrentados na docéncia do ensino superior em educacdo fisica
ndo sdo particularidades dessa area, mas, sim, assolam todos os campos de formacdo de
professores.

As autoras finalizam afirmando que héa falhas na formacéo inicial dos professores,
uma vez que os alunos concluem a graduacdo sem solidificar os saberes necessarios ao
ensino. No caso analisado do ensino de escola especial, é na pratica diaria que os saberes
docentes séo constituidos, levando o professor a aprender a docéncia a partir das experiéncias
com o alunado. Questionamo-nos sobre o curriculo desses cursos de graduagdo. Serd que
existe algum conteudo e/ou disciplina direcionados para a formag&o do professor que ira atuar

com a educacéo especial em nivel de educacdo basica? Mesmo que a resposta seja positiva,
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surge 0 segundo questionamento: o professor formador tem formagéo e conhecimento para
lecionar essa disciplina?

Apds essa analise e manuseio de artigos nos periodicos da CAPES, outra base
explorada foi a ANPEd, com seu repositorio bianual. Nela, conseguimos trilhar as
contribuicbes das producdes na &rea da Educacdo Fisica, como podemos constatar no topico

abaixo.
2.2.2 O que nos revela a Anped?

Pesquisamos também os trabalhos das reunides da ANPEd, por ser um evento de
intenso prestigio cientifico e repercussdo social e académica, através dos seus sitios

eletronicos (observar quadro oito).

Quadro 8 - Reunides da ANPEd - 2006 a 2015

Ano/Reunido NuUmero de Numero de NUmero de | Namero de Total
trabalhos trabalhos da poésteres pésteres da area
para cada area de para cada de
reuniao Educacéo Fisica | reunido Educacao Fisica
referente a cada referente a cada
reunido reuniao
ANPED 2015- | 36 4 8 Zero
378
ANPED 2013 - | 18 2 9 Zero
36°
ANPED 2012 - 22 1 12 Zero
352
ANPED 2011 - 22 1 8 Zero
342
ANPED 2010 - 21 1 3 Zero
332
ANPED 2009 - | 21 Zero 5 Zero
328
ANPED 2008 - | 18 Zero 8 Zero
318
ANPED 2007 - | 31 1 8 2
30?
ANPED 2006 - | 29 Zero 14 Zero
292
218 10 75 2 Total
(293)

Fonte: Elaborado pela autora.

Apos baixar todos os 293 trabalhos, somando-se resumos e posteres da ANPEd,
foram identificados todos aqueles que tratavam da formacdo de professor de educacéo fisica

e/ou psicomotricidade. Apos essa triagem, identificamos 12 trabalhos sobre a educacéo fisica
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e zero abordando a psicomotricidade. A partir de entdo, analisamos quais se aproximavam dos
descritores: docéncia do ensino superior; ensino da psicomotricidade; pratica pedagdgica; e
saberes docentes (quadro nove a seguir).

Dos 12 trabalhos localizados, dois ndo abordavam diretamente a educacéo fisica
e/ou psicomotricidade, mas, por tratarem do objeto dessas duas ciéncias, que é o corpo,

incluimos na triagem.

Quadro 9 - Artigos localizados para mapeamento nos sitios da ANPEd usando os

descritores dentro de um recorte temporal de 2006 a 2015, out./nov./dez. de 2017

NUmero de NUmero de Namero de NUmero de Ndmero de
trabalhos trabalhos trabalhos que trabalhos trabalhos
localizados no localizados e apresentam excluidos por ndo mapeados e

GTO08 - analisados relagdo com apresentarem analisados por
Formacao de /periddicos da nosso objeto relagdo direta com apresentarem
professor - CAPES nosso objeto relagdo com nossa
relacionados a tematica
educacdo fisica
Docéncia do
ensino superior 5 1
Zero
(6)
Ensino da
psicomotricidade
12 Zero Zero Zero
(Zero)
Prética
pedagdgica Zero 5 1
(6)
Saberes docentes | Zero Zero Zero
(Zero)
Total (12) Zero 10 2

Fonte: Elaborado pela autora.

Dos seis artigos sobre docéncia do ensino superior, cinco foram descartados, por
ndo tratarem do ensino superior e/ou por ndao abordarem a docéncia. Os dois artigos sobre o
corpo foram lidos e, também, julgados ndo pertinentes a esta tematica, uma vez que néo
tratavam especificamente da educacéo fisica nem da docéncia no ensino superior. Vejamos 0

artigo descrito sobre docéncia no quadro 10.
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Quadro 10 - Descricbes dos trabalhos mapeados nos sitios da ANPEd com o descritor
“Docéncia do ensino superior” AND “Educagao Fisica”, dentro de um recorte temporal
de 2006 a 2015, out./nov./dez. de 2017

Autor/Reunid Titulo Objetivo geral Palavras- Metodologia
o/ chaves
Ano

1 Faz parte de um grande
Matos e Contribuices Refletir sobre a influéncia | Formagdo de | projeto guarda-chuva
Piccolo da psicologia na | que as disciplinas da area professor, com natureza

formacéo do da Psicologia tém na Educacdo qualitativa, do tipo

UFG professor de formacao do professor de fisica, descritiva, com
362 Reunido educacdo fisica. | educacdo fisica. Psicologia. analise documental das
de 2013 normas, leis, diretrizes.

R| Principais resultados: verificou-se que h4 uma grande parcela de contribui¢do da Psicologia, sendo:
44,5% disciplinas da Psicologia da Educacdo; 25,5% sao voltadas as questdes do Desenvolvimento; 25,5%
apresentam fatores psicoldgicos ligados & Educacgdo Fisica e 24,1% referem-se a Aprendizagem. Cada uma
delas reflete realidades da sociedade, que implica na adogdo de praticas aplicadas durante a formagéo. E
preciso que futuros professores tenham ciéncia dos obstaculos psicolégicos que envolvem a docéncia para
enfrenta-los em suas praticas pedagogicas. Essas disciplinas servem de suporte em Psicologia para uma
atuacdo docente.

Fonte: Elaborado pela autora.

Matos e Piccolo (2013) dialogam sobre as contribuicdes da psicologia para o
ensino dos contetidos da educagdo fisica. As autoras trazem a critica ao ensino superficial e
descontextualizado da realidade do aluno, apontando algumas disciplinas em que os alunos
veem pouco proveito para seu artificio de profissionalizacdo, considerando-as coadjuvantes
desse processo, tais como: Bases Psicoldgicas da Educacdo Fisica e Esporte, Estudos
Administrativos e Econémicos da Educacdo Fisica, Fundamentos da Educacéo Fisica.

Essas representacfes agravam-se quando o graduando se depara com docentes
formados em outras areas, que, por desconhecimento do objeto de estudo da educacao fisica,
improvisam conteldos desconectados da esséncia da profissdo, os quais ndo tém a educacédo
fisica como principio. As autoras concluem afirmando que € preciso que futuros professores
tenham ciéncia dos obstaculos psicoldgicos que envolvem a docéncia, para enfrenta-los em
suas praticas pedagdgicas.

O artigo traz extensas contribuicdes para nossa investigagdo, uma vez que discorre
sobre as influéncias da psicologia para as disciplinas ministradas no curso de licenciatura em
Educacao Fisica.

A Psicologia é uma area que trata dos estados e processos mentais do
comportamento do ser humano e de suas interagcfes com um ambiente fisico e social. Essa
ciéncia apresenta relacfes de significativas contribuicbes com a psicomotricidade e seus

fundamentos epistemologicos. Desse modo, os dados obtidos no trabalho de Matos e Piccolo
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(2013) séo de extrema relevancia para ratificar a importancia social e académica da nossa
pesquisa frente aos cursos de licenciatura de Educacéo Fisica.

Dos seis artigos sobre pratica pedagogica, cinco foram descartados por tratarem
da educacdo basica e ndo do ensino superior, e, ainda, por ndo discutirem sobre pratica

pedagogica, restando apenas um para ser descrito no quadro 11 abaixo.

Quadro 11 - Descricao dos trabalhos mapeados nos sitios da ANPEd com o descritor
“Prética pedagdgica” AND “Educacio Fisica”, dentro de um recorte temporal de 2006 a
2015, out./nov./dez. de 2017

Autor/ Titulo Objetivo Geral Palavras- Metodologia
Reuniéo/ chave
Ano

1| Prudente | O curriculo Entender qual o Curriculo. Pesquisa bibliogréafica, de analise

e Mendes | de formacdo | reflexo da Educagdo documental das propostas de
dos cursos interpretacdo dessa | Fisica. curriculo, com entrevistas

(2011) de Educagdo | préatica nos Formacéo de | semiestruturadas. O l6cus foram 5
Fisica: novas | curriculos dos professor. instituicGes de ensino superior que
rupturas ou cursos de Educagéo oferecem o curso de Educacdo Fisica
antigas Fisica da regido na regido Centro-oeste de Minas
continuidade | Centro-Oeste de Gerais. Os coordenadores foram os
s? Minas. sujeitos.

R| Principais resultados: Constata-se que o curriculo de formagdo nunca é neutro e ndo pode ser visto
apenas como uma listagem de contetdos. Nessas circunstancias, o curriculo de formagéo é um artefato
socio-cultural, construido historicamente em meio a processos de mudancgas historicas e educacionais.
Conclui-se que os processos de reestruturacdo da formacdo inicial ndo ocorreram sem lutas, pelo
contrario, foram significativos momentos de disputas politicas em torno das diretrizes, que vao além do
senso comum, mas ndo escapam de visdes do senso comum.

Fonte: Elaborado pela autora.

Prudente e Mendes (2011) dialogam sobre a compreensdo dos coordenadores de
cursos de Educacdo Fisica em IES em Minas Gerais, buscando identificar quais sdo suas
interpretacdes sobre as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) do Conselho Nacional de
Educacdo (CNE) nos respectivos cursos e como tais interpretacdes aparecem nas propostas
curriculares.

Os autores relacionam, em suas investigacdes, aspectos como duracdo, carga
horéria, pratica como componente curricular, atividades académicas cientificas culturais e
estagio supervisionado, propostos em cada curso investigado. Eles discutem a carga horéria
destinada a pratica curricular, refletindo a articulacdo teoria-pratica como necessaria ndo so
durante as destinadas 400 horas de estagio supervisionado, mas durante toda a carga horaria
do curso.

Enfim, as leituras dos 12 trabalhos investigados nos portais da ANPEd nos

revelam a auséncia da discuss@o sobre os saberes docentes na area da Educagdo Fisica,
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estreitando-se mais ainda a psicomotricidade e ao ensino superior. Alguns artigos até citam os
saberes estudados por Tardif, mas de forma superficial, ou seja, néo sdo trabalhos que focam
suas discussdes nesse campo.

Assim, os 10 artigos excluidos dialogam com as seguintes tematicas: Pibid,
carreira docente, experiéncia do professor na escola, dificuldades na formacdo continuada,
corporeidade e docéncia e diversidade cultural - relacionados ao professor de educacéo fisica
da educacéo basica.

Conforme consta nos mapeamentos, nenhum dos trabalhos e/ou posteres
analisados nos sitios da ANPEd apresentam relacdo direta como nosso objeto. Averiguamos
que, dos 10 trabalhos excluidos, sete discutiam sobre educacgéo bésica e trés ndao tratavam nem
de docéncia nem de pratica pedagdgica, tornando-se irrelevantes a nossa questdo. Restaram
apenas dois trabalhos a serem analisados, por sua aproximacdo com a educacédo fisica e a
docéncia do ensino superior e/ou a pratica pedagdgica. Ambos os artigos foram da 372 reuniao
da ANPEd de 2015, realizada no estado de Minas Gerais.

2.2.3 Tematicas inventariais nos achados da base BDTD

Até a presente fase, relatamos que, na tessitura do EQ, o dorso foi tomando forma
cada vez mais espléndida, erguendo-se com firmeza, a0 passo que novos caminhos iam
surgindo e a investigadora ganhava mais habilidade e destreza, poder de observacéo e analise,
focada nos trabalhos localizados.

Pensando assim, para realizar as buscas na BDTD, foram utilizados os descritores
com o booleano AND e aspas, assim como fizemos no portal da CAPES, com busca
avancada, definindo a temporalidade e a natureza da pesquisa. Para uma melhor compreenséo,

apresentamos o quadro 12 com a representatividade dos trabalhos encontrados por descritores.
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Quadro 12 - Teses e dissertacdes localizadas para mapeamento na base de dados da
BDTD, usando o cruzamento dos descritores com o descritor “Educacao Fisica” dentro
de um recorte temporal de 2006 a 2017, out./nov./dez. de 2017

Descritores Total | Disser- | Teses | NUmero de | NUmero de NUmero de
tagdes trabalhos trabalhos trabalhos
que excluidos por mapeados e
apresentam | néo analisados por
relagdo com | apresentarem apresentarem
nosso objeto | relacdo direta relacdo com nossa
com nosso objeto | tematica
“Docéncia 9 6 3 Zero 3 6
universitaria”
“Ensino da 7 6 1 1 5 1
Psicomotricidade”
“Praxis 8 5 3 Zero 7 1
pedagogica”
“Saberes 13 6 7 Zero 10 3
docentes”
Total 37 23 14 1 25 11

Fonte: Elaborado pela autora.

Conforme podemos identificar no quadro 12, ao realizar a busca dos descritores
“Docéncia universitaria” AND “Educacgdo Fisica”, foram localizadas nove dissertaces;
contudo, duas eram repetidas, uma tratava dos “saberes docentes” ¢ ja havia sido alocada a
este descritor, restando apenas seis, que, somando as trés teses, contabilizavam nove
trabalhos. Nenhum apresentou relacdo direta com nosso objeto; no entanto, seis foram
mapeados, por apontarem aproximacao com a tematica, e trés excluidos (observar quadros 13
e 14).

Retomamos a explicacdo mencionada em paragrafos anterior, a partir da leitura
dos resumos dos trabalhos, e, averiguando a inexisténcia de trabalho com relagéo direta com
nosso objeto, sentimos a necessidade de, por meio de leitura na integra, mapear para anélise
trabalhos que apresentassem aproximacdo com a tematica geral. Desse modo, o estudo
deveria apresentar afinidade com mais de dois descritores, e, ainda, relacdo com a tematica

“formacao de professor”, assim como “licenciatura”.
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“Docéncia universitaria® AND “Educacio Fisica”, dentro de um recorte temporal de

2006 a 2017, out./nov./dez. de 2017 (Continua)

Autor/ Titulo Objetivo geral | Palavras- | Metodologia

Disser chaves

tacdo/

Tese

Ano

Figuei | Adisciplinade Analisar a Ginastica A metodologia pautou-se num estudo

redo ginastica artistica | formacédo do Artistica. qualitativo, tendo como método de
na formacédo do licenciado em Licenciatur | abordagem a histdria do tempo presente

(2009) | licenciado educacdo fisica | aem e enfocando duas técnicas de coleta de
em educacéo no que se refere | Educacdo | dados: questionario e entrevista. Fizeram

(Disser | fisica sob a ao ensino da Fisica. parte do estudo 12 docentes de

tacéo) perspectiva de ginastica Docéncia universidades publicas do estado de So
docentes artistica, sob a Universitd | Paulo. Método de analise dos dados:
universitarios. perspectiva de ria. analise de conteutdo.

docentes
universitarios.

R Principais resultados: apontaram para a necessidade de uma reorienta¢do da ginastica artistica
na licenciatura, para que esta se configure como disciplina pertencente a um curriculo que
pretende formar um professor que atue na escola. Ha a necessidade de vivéncia para formar para
a escola e ndo para o alto rendimento.

2

Lacer Docéncia Abordar a Docéncia A pesquisa é de abordagem

da universitaria: tematica da universitari | quantiqualitativa. Conta com 13 sujeitos
o professor de docéncia a; pratica que sdo docentes universitarios de um

(2007) | educacdo fisica no | universitéaria, docente; curso de Educacdo Fisica, efetivos. Para
curso de tratada educacao coleta dos dados, usou um questionario,

(Disser | Educacéo Fisica. | atualmente por | fisica. de acordo com a Escala de Likert, Rego e

tacdo) pesquisadores Reis (2002), com 36 topicos fechados, e

em todo o um aberto.
mundo.

R Principais resultados: os resultados sugerem, dentre outros, que a formacao/qualificacdo do
professor universitario de educacdo fisica é determinada pela pratica docente. Os resultados
também denotam que os professores sempre criam um ambiente de respeito mdtuo e aceitacdo
das ideias dos alunos, e nem sempre fazem perguntas desafiadoras, motivando-0s ao raciocinio.

3

Silvia Docéncia Discutir a Docéncia Paradigma positivismo e alternativo.
Universitéria: pratica universitd- | Abordagem quantiqualitativa como

(2008) | repensando a pedagogica do ria. metodologia descritiva e explicativa. E
pratica do docente Educacéo como instrumento, questionario

(Disser | professor de universitariono | Fisica. semiestruturado, o Inventario Adaptado

tacdo) educacao fisica. curso de Saberes Proal. Sujeitos: 25 docentes formados em

licenciaturaem | docentes. educacao fisica e atuantes no curso de
Educacdo Concep- licenciatura em Educacéo Fisica em
Fisica. coes Goiés.
pedago-
gicas.
R Principais resultados: os docentes sempre articulam os saberes docentes a sua pratica

pedagdgica e isto representa uma valorizagdo dos saberes na formacéo de professores. Observa-
se que os docentes, na sua pratica de ensino com as exigéncias de produtividade no campo da
graduacdo e poOs-graduacdo, na maioria, quase nunca ou nunca conseguem articular essa
situacdo. Destaca-se, também, que os dados apresentam, na maioria dos casos, que 0s docentes
levam seus discentes a conhecerem outros olhares sobre o tema estudado. Outro aspecto é que a
maioria dos docentes sempre atualiza seus referenciais tedricos e isso demonstra que o docente
esta preparado pedagogicamente para atuar no magistério.
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Paseni | Docéncia Compreendera | Docéncia De abordagem quantiqualitativa. Coleta

ke universitaria: pratica universitari | de dados: questionario com perguntas
o professor de pedagdgica dos | a; pratica fechadas e abertas. Locus foram 2 IES

(2010) | educacdo fisicae | professores, 0s pedagégica | privadas. Sujeitos foram 8 professores do
sua pratica saberes ; Educacgdo | ensino superior em educacéo fisica.

Disser | pedagogica. envolvidos na Fisica.

tacéo construgéo de

sua identidade
docente e
verificar como
ocorre a
construcdo da
pratica
pedagdgica do
professor.

R Principais resultados: como quesitos importantes para a formacao docente no ensino superior,
os resultados indicam a prética reflexiva, a pratica do professor-pesquisador, a formag&o tedrica
e a formacdo técnica e académica, respectivamente.

5

Autor/ Titulo Objetivo geral | Palavras- Metodologia

Disser chaves

tagdo/

Tese
Ano

Santos, | Docéncia no Analisar Docéncia. | Metodologia mista. Participantes: 138

S. processo de aspectos Educacéo professores universitarios dos cursos de
incluséo do constitutivos da | Fisica. Educacéo Fisica do Brasil e de Portugal.

(2016) | estudante com docéncia Educacéo 76 professores do Brasil, 60 de Portugal.
deficiéncia em universitaria nos | superior. Instrumentos: questionario, entrevista,

(Tese) | cursos de cursos de Inclus&o. observacdo participante e autoformacéo.
Educacdo Fisica: | graduacdo em Educacdo | Andlise quantitativa: estatistica
anélise do Educacdo Fisica | Especial. descritiva; andlise qualitativa: analise de
contexto do contexto conteddo tematica e dos nucleos de
universitario brasileiro e significados.
brasileiro e portugués, face
portugués. ao processo de

inclusdo de
estudantes com
deficiéncia.

R Principais resultados: apontam que a docéncia dos professores do Brasil e de Portugal
demonstram diferengas e similitudes, sendo influenciadas pelas atitudes, pela competéncia
percebida, pela formacdo docente, pela pratica pedagégica e pelo trabalho colaborativo. Os
professores apresentam atitudes mais positivas em relagdo a inclusdo quando comparados com
0s portugueses. Com relacdo a formacdo docente, os professores brasileiros argumentam que
tiveram uma formagdo inicial fragilizada com relacdo as discussdes sobre inclusdo; em
contrapartida, os portugueses afirmam ter tido uma boa formacdo inicial. Em relacdo a
formacdo continuada, ambos os paises ndo possuem uma legislacdo especifica que trate dessa
preparacdo de professores para inclusdo.

6

Nunes | Docéncia Identificar, Docéncia Natureza descritiva. Abordagem

(2014) | universitariaem analisar e Universita | qualitativa e quantitativa. Sujeitos foram
educacdo fisica; compreender as | ria. professores de educacéo fisica com

(Tese) | ideacGes sobre o ideacBes dos Educacdo | formacdo em licenciatura e bacharelado
académico e 0 docentes Fisica. que atam em licenciatura dos cursos de
pedagdgico. universitarios Académico | Educacdo Fisica. Instrumento:

dos cursos de -Pedagé- questionario validado através do Método
Educacdo Fisica | gico. Delphi.

sobre 0 universo
académico e
pedagogico.
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(Concluséo)

R Principais resultados: constata-se que 98% dos participantes cursaram licenciatura. Este
estudo revelou, ainda, que a area de Educacdo Fisica tem, a sua disposicdo, um quadro de
professores universitarios com totais condi¢@es de contribuir com uma formag&o superadora do
estigma de que o professor de educacéo fisica na escola é desleixado, que ‘ndo sabe escrever’ e,
por isso, ndo planeja e ndo tem a menor condigdo de possuir qualquer tipo de vinculo com a
pesquisa.

Fonte: Elaborado pela autora.

Figueiredo (2009) pesquisa a disciplina de Ginastica nos cursos de licenciatura em
Educacdo Fisica e a formacdo de futuros professores para atuar na educagdo baésica.
Encontramos similitude nos questionamentos da autora, ao problematizar: ha conhecimento
da ginastica artistica sendo proporcionado em cursos de licenciatura em Educacédo Fisica? Se
alguns documentos de orientacdo do curriculo escolar, como os Parametros Curriculares
Nacionais (PCNSs), colocam a modalidade como conteudo a ser desenvolvido na escola, por
que isso ndo acontece? Onde estariam realmente os problemas? Seria o professor que atua na
escola o problema? Seria a ginastica artistica inviavel ao espaco escolar? Seria a falta de
aparelho ou ainda a baixa popularidade do esporte no Brasil? Quais seriam os problemas?

Figueiredo (2009) adota um referencial tedrico pautado na sociologia, em especial
nos estudos do socidlogo Norbert Elias, para a discussao da literatura e analise dos dados.
Esse autor analisa ndo o individuo em si, mas os conceitos fundamentais de formacéo, teias de
interdependéncia, processos sociais das formacdes.

Ao discorrer sobre a docéncia, narra a apropriacdo dos saberes cientificos e
contribui para o dominio da area, assim como a apropriacdo dos saberes pedagdgicos como
fundamentais para o exercicio competente da docéncia, de tal modo que os dois saberes sdo
determinantes para a formacdao de professores.

Destarte, Figueiredo (2009) afirma que o0 ensino e a pedagogia inerentes ao ato de
ensinar fazem parte direta dos dominios minimos bésicos para a docéncia no ensino superior.
O primeiro ponto que a autora destaca em suas conclusdes, e talvez um dos mais importantes,
como a mesma diz, € ter em mente que a configuracdo da disciplina de ginastica artistica nos
cursos de licenciatura em Educacdo Fisica traz consigo um longo processo historico — ora
militar, ora essencialmente técnico e ora amplamente competitivo diante da esfera esportiva a
qual pertence — no qual a fundamentacdo pedagodgica encontra, de certo modo, dificuldade
para se estabelecer.

Ainda referenciando Elias em suas consideracGes finais, Figueiredo evidencia que
existe uma forca de coercdo que norteia ndo apenas as disciplinas que serdo dispostas no
curriculo, mas também de que maneira elas serdo apresentadas ao corpo discente. A pretensédo

de formacdo é notadamente atender ao mercado e & hegemonia esportiva que ronda a
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educacdo fisica, ao passo que a instrugdo pedagogica, historica, filosofica e socioldgica é
deixada de lado, ou descrita discursivamente.

Lacerda (2007) analisa a docéncia universitaria, em especial a atuacdo do docente
de educacdo fisica na IES, apresentando como problema de pesquisa o fato de que os docentes
universitérios vinculados ao curso de Educacdo Fisica de uma universidade publica de Minas
Gerais interpretam sua propria formagdo e pratica profissional a partir da leitura de suas
vivéncias académicas, com énfase nas relacdes interpessoais, no planejamento e nos processos
de ensino e aprendizagem que implementam.

A autora reflete sobre a problemética a partir das possiveis formas de como 0s
docentes interpretam sua prépria formacdo e prética profissional, a fim de compreender as
relaces que estabelecem entre si e com os alunos, enquanto docentes, bem como o seu papel
na educacao frente ao processo de humanizacéo.

Lacerda (2007) utiliza o questionario como instrumento de pesquisa, a partir do
Inventério Adaptado Proal, que foi aplicado a 16 professores de uma IES situada em Minas
Gerais, tendo como categorias as relagcdes interpessoais, 0 planejamento e 0s processos de
ensino e aprendizagem.

O trabalho de Lacerda (2007) constata que todos os professores sempre criam um
ambiente de respeito mutuo com os alunos, além de estimularem iniciativas positivas com
esses. A pratica docente volta-se para formar o aluno como um ser social, escuta com atencao;
preocupa-se com o conteudo formativo das disciplinas; utiliza formas de avaliacdo que
estimulam a criatividade e a reflexdo dos alunos.

Outro aspecto evidenciado que é relevante destacar é o fato de que a maioria dos
professores sempre se preocupa com o conteldo formativo das disciplinas, que envolve a
construcdo de valores, ideias e atitudes, além do contetdo informativo apenas, ainda que, para
iss0, seja necessaria alguma mudancga na metodologia de ensino e nos conteddos, para adequé-
los as caracteristicas e experiéncias dos alunos.

Isso revela a abrangéncia do contetido dentro das dimensdes de ensino: conceitual,
procedimental e atitudinal. Pois, ainda, conforme os professores, na maioria das vezes, 0s
conceitos, os fundamentos e os principios que envolvem as disciplinas sdo desenvolvidos de
maneira didatico-pedagdgica, ou seja, considerando seus aspectos técnico-desportivos, taticos
e funcionais ndo apenas em si mesmos, mas em estreita relagdo com elementos do contexto
educacional, social e cultural mais amplo.

Silva (2008) desenvolve uma investigagdo com o objetivo de discutir a préatica

pedagdgica do docente universitario no curso de licenciatura em Educacdo Fisica, buscando
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compreender como esse professor atua com os elementos dos saberes docentes, as exigéncias
de trabalho para a prética docente no ensino superior e as concepgles pedagdgicas
universitarias existentes. O objeto de estudo é a docéncia universitaria, especialmente nos
cursos de licenciatura em Educacao Fisica.

A problemética, pratica pedagogica do docente universitario no curso de
licenciatura em Educacdo Fisica, revela a aproximacao do estudo sobre docéncia associado a
pratica pedagdgica, e, embora ndo conste na problematica, a autora também faz relacdo com
0s saberes docentes e licenciatura em Educacdo Fisica. Fato que, embora néo trate do ensino
da psicomotricidade, apresenta relagdo com nossa tematica mais geral, em que dialoga com
quase todos os descritores.

A autora utiliza 0 mesmo instrumento usado pela pesquisadora e apresentado nos
paragrafos anteriores. Lacerda (2007), portanto, aplica o questionario utilizado nesta pesquisa,
que ¢ o mesmo adaptado do Inventario “Adaptado Proal — Praticas Docentes”, elaborado e
validado inicialmente por Alencar e Fleith (2004), ao realizarem o estudo intitulado:
“Inventario de préaticas docentes que favorecem a criatividade no ensino superior”. Os
resultados do estudo de Alencar e Fleith (2004, p. 2) indicam que o Inventario constitui “um
instrumento eficaz, para fins de pesquisa e diagnodstico de praticas docentes”.

Pasenike (2010) investiga a docéncia pelo viés da relacdo entre formacdo
pedagogica e pratica docente. Salienta a centralidade dessa formacdo para o exercicio
profissional do professor, pois se vincula a estruturacdo, a selecdo e ao dominio de contetidos
da area de conhecimento especifico, de métodos e estratégias ligadas diretamente a préatica
docente.

De modo geral, a autora considera que os professores mostraram pouca relevancia
da pratica docente para a formacdo docente. A mesma ressalta tal consideracdo pelo fato dos
sujeitos apontarem mais relevancia a formacao teorica, 0 que permite supor que ndo veem a
face pedagégica da pratica docente como objeto da reflexdo tedrica na formacdo, embora
reconhecam a importancia da pratica reflexiva no ato de ensinar.

Todavia, essa visdo sobre a formacdo pedagdgica como pouco relevante ndo é
preponderante na educagdo fisica contemporanea, podendo a suposic¢do de a pesquisadora ser
confirmada em sua investigacdo, mas de maneira ampla, pois a formacdo pedagogica &
contemplada de forma relevante por outros professores. Até mesmo podemos constatar iSso
nas pesquisas apresentadas nos paragrafos anteriores.

A educacdo fisica cresce como campo profissional e como area do saber

académico, por isso requer formadores cientes de que formar profissionais pressupde
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reconhecer a importancia de todas as dimensdes da formacdo, sejam pedagdgicas, técnicas,
cientificas, dentre outras.

No estudo de tese de Santos (2016), deparamo-nos com uma investigacdo que
contempla ndo s6 o Brasil, mas também Portugal. No momento inicial, a autora desenvolve
uma revisdo sisttmica sobre as atitudes dos professores em face da inclusdo de estudantes
com deficiéncia nas aulas de educagdo fisica, durante 2004 a 2014. Os resultados dessa
pesquisa revelam que os professores, na sua maioria, apresentam atitudes favoraveis ao ensino
de estudantes com deficiéncia. No entanto, os professores revelam a necessidade de
implantacdo de estratégias, a nivel de recursos fornecidos pelas escolas e a nivel da formacédo
em educacéo especial.

Sobre a formacdo dos professores universitarios de educacdo fisica no Brasil e
Portugal, foi observado que, em relacéo a formacdo para atuar com a inclusao, os dois paises
estdo dando passos limitados. Santos afirma que h& necessidades de fortalecer mais esses
espacos de preparacdo pedagodgica, para que atendam as necessidades dos professores
universitarios, de maneira menos timida.

No que tange aos desafios e possibilidades para a pratica pedagdgica inclusiva, 0s
professores brasileiros e portugueses eram favoraveis ao ingresso de estudantes nos cursos
superiores de Educacdo Fisica. Entretanto, os portugueses destacam entraves para com as
provas de aptiddo fisica, desportivas e funcionais, além da apresentacdo de um atestado
médico. Os professores de ambos os paises utilizam um vasto repertério com relacdo as
estratégias/recursos pedagogicos e mecanismos de avaliacdo para garantir a participacdo dos
estudantes com deficiéncia em aulas teoricas e préticas.

Por fim, Santos (2016) destaca a necessidade de o professor universitario estar
sempre mudando, buscando novos caminhos, novos meios de interagir com estudantes tdo
diversos, mesmo porque o estudante ndo é um ser imutavel. O ser humano estd em constante
processo de transformacéo.

Em sua tese, Nunes (2014) investiga as possiveis interfaces das ideacfes dos
docentes universitarios dos cursos de Educacdo Fisica sobre o universo académico e
pedagdgico, na qualidade da pratica educativa que implementam. A tese defendida é a de que
o0 professor universitario da area investigada deve exercer a docéncia levando em
consideracdo o universo académico e pedagdgico, sem se esquecer de que ambos precisam
estar acompanhados da competéncia politica.

A hipotese era a de que, em funcdo da area de Educacdo Fisica ter um historico

marcado por caracteristicas eminentemente praticas, haveria dificuldade por parte dos
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professores investigados em lidar com os dois universos, com possibilidade de que existisse
maior fragilidade diante do académico.

O estudo ndo confirmou totalmente a hipotese, ou seja, o autor verifica um perfil
de professor universitario qualificado, engajado na producéo cientifica da area e com forte
preocupacdo com o universo pedagogico, sendo que, diante do confronto entre ambos,
prevaleceu o aspecto pedagdgico. Isso demonstra um avanco dos docentes investigados no
sentido de superacao do estere6tipo de que o professor de educacéo fisica seja um sujeito com
baixa titulacdo, pouco preocupado com a producéo académica e com 0s aspectos pedagogicos.

Os dados coletados pelo autor também confirmam que os professores
participantes dessa pesquisa sdo sujeitos altamente qualificados, com forte ligagdo com a
pesquisa; publicam em periddicos, prioritariamente com Qualis/CAPES; sdo vinculados, de
alguma forma, a grupos de estudo e/ou pesquisa; participam dos eventos cientificos de sua
area, porém ainda apresentam fragilidade na participacdo em intercdAmbios, sejam eles
nacionais ou internacionais.

Tudo isso demonstra um avanco dos docentes investigados no sentido de
superacdo do estigma de que o professor de educacdo fisica (inclusive o universitario), seja
um sujeito com baixa titulacéo e pouco preocupado com a producdo académica.

Diante do perfil encontrado, o autor afirma que o corpo docente investigado tem
condigdes suficientes para formar profissionais mais qualificados, tanto em termos
académicos quanto pedagdgicos.

A docéncia universitaria se configura como uma pratica politica e que exige, por
parte do professor, uma consciéncia mais ampliada da realidade, de forma geral, e da
profissdo, de maneira mais especifica.

As tematicas das dissertacdes e teses analisadas, usando o cruzamento “docéncia
universitaria” AND “educacdo fisica” na base da BDTD excluidas do EQ por néo
apresentarem relacdo com o objeto, sdo representadas por trés trabalhos: didatica pedagdgica
na pos-graduacdo stricto sensu; processo de socializagcdo profissional de professores
universitarios; docéncia em cursos de bacharelado e licenciatura, tais como Direito e
Educacdo Fisica.

Nas buscas usando os descritores “Ensino da Psicomotricidade” AND “Educacao
Fisica”, identificamos seis dissertacfes e uma tese, somando sete trabalhos. Desses, quatro
dissertacfes foram excluidas por ndo tratarem do ensino superior e por ndo apresentarem
relagdo com nosso objeto, e, das duas analisadas, uma foi mapeada por apresentar relagédo com

a tematica e a outra por sua proximidade com nosso objeto. Ressaltamos que foi o primeiro



80

trabalho, até o momento, encontrado com proximidade direta com o0 objeto. Encontramos
somente duas teses, e ainda eram repetidas, entdo, na verdade, era s6 uma. E ao analisar
excluimos por nao apresentar relagdo com o objeto, uma vez que tratava de “alunos com altas
habilidades™.

Quadro 14 - Descricdo dos trabalhos mapeados no sitio da BDTD com o descritor

“Ensino da Psicomotricidade” AND “Educacio Fisica” dentro de um recorte temporal

de 2006 a 2017, out./nov./dez. de 2017

Autor/ Titulo Objetivo Geral Palavras- Metodologia

Disserta- chave

cdo/Tese

Ano

Silva Corpo, Identificar as Psicocinéti | Abordagem tedrica e a fenomenologia
movimento e | compreensdes de ca. Corpo. | do filésofo Maurice Merleau-Ponty

(2015) aprendizage | corpo, movimento e Moviment | (1999) como referéncia metodoldgica,
m na aprendizagem na teoria | o. considerando também a influéncia do

(Disser- psicocinética | Psicocinética proposta | Aprendiza | seu pensamento nos estudos de Jean Le

tacéo) de Jean Le por Jean Le Boulch e gem. Boulch.
Boulch. sua aproximacdo com a | Educacéo

educacdo fisica. Fisica.

R Principais resultados: novos sentidos para o ensino da educagio fisica podem configurar-se a
partir da reflexdo dos conceitos fenomenoldgicos trazidos por Le Boulch em sua teoria.

2

Moura Educacdo Investigar, estudar e Educagdo Estudo exploratério-analitico com
Psicomotora: | compreender qual o Psicomotor | abordagens quantitativa e qualitativa,

(2017) ideacOes grau de importancia a. utilizando-se de um instrumento misto
pedagdgicas | que os docentes Educagdo | - afirmacdes fechadas

(Disser- | de docentes | universitarios, Fisica. (Escala Likert, de cinco pontos) e trés

tacdo) formados em | formados e atuantes no | Educacdo | questdes abertas (Anélise de
educacdo curso de graduacdo em | Infantil. Conteldo). Sujeitos: 10 docentes
fisica na Educacdo Fisica, formados e atuantes na graduacéo de
formagdo de | atribuem as categorias: Educacéo Fisica de uma IES de
professores 1) psicomotricidade, 2) Uberlandia.
para a | educagéo psicomotora,

N 3) desenvolvimento
educacdo h
umano e
infantil. desenvolvimento motor
e 4) aprendizagem
motora.

R Principais resultados: os resultados revelaram que os profissionais da &rea do movimento, na
sua pratica pedagogica, atribuem graus de importancia diferenciados em alguns aspectos da
pesquisa, mas, em outros, concordam na maioria dos itens pesquisados. Percebemos que, nas
categorias psicomotricidade, educacao psicomotora e desenvolvimento motor humano, os graus
de valorizagdo se aproximam; ja na categoria aprendizagem motora, houve maior divergéncia e
posicdo de neutralidade em alguns questionamentos, alternando os valores atribuidos aos graus
de importancia da pesquisa.

Fonte: Elaborado pela autora.

De forma sintética, ilustramos o trabalho de Silva (2015), que muito tem a ver

com nossa investigacdo, por sua aproximagdo com a tematica, mas ndo com o objeto. A
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similitude encontra-se, principalmente, por a autora analisar “o corpo, o movimento ¢ a
aprendizagem na teoria Psicocinética proposta por Jean Le Boulch na Educagdo Fisica”, autor
referéncia no nosso estudo.

A autora apresenta, no sumario, topicos como: psicocinética de Jean Le Boulch; o
corpo na psicocinética; o movimento e a aprendizagem na psicocinética. Le Boulch
influenciou, no Brasil, véarios autores de destaque da educacdo fisica que, inclusive, s&o
autores também que ddo seguimento a outras abordagens, tais como a “construtivista-
interacionista”, cuja obra predominante é “Educacdo de corpo inteiro: teoria e pratica da
Educacéo Fisica”, de 1989, de Jodo Batista Freire. Influenciou ndo s6 a educacéo fisica, mas
também a pedagogia e a psicologia, principalmente por se tratar de um trabalho voltado para
estudantes de magistério (SILVA, 2015).

Silva (2015) ancora sua pesquisa em justificativas similares a nossa, ao frisar que
0 contexto na educagdo fisica foi institucionalizado embaixo de pilares militares, de alto
rendimento e no esporte. Até que se configuraram, na educacdo fisica mudancas, debates,
guestionamentos, em meio a perspectivas de professores que fizeram doutorado no exterior,
trazendo novas ideias, criacao de cursos de pos-graduacao e realizacdo de congressos.

Temas como esporte, treinamento, desempenho e preparacao fisica, por exemplo,
foram gradativamente dividindo espaco com publicacdes voltadas para areas das ciéncias
sociais, com viés pedagdgico, da psicologia, pedagogia e sociologia, dentre outros (DAOLIO,
1998 apud SILVA, 2015).

E nessa conjuntura que aparecem os movimentos renovadores e alternativos na
educacao fisica no Brasil, destacando-se entre eles a psicomotricidade, com variantes como a
psicocinética de Jean Le Boulch, com uma perspectiva para vislumbrar outros significados ao
corpo e a educacdo, apresentando-se como contestacdo a educacdo fisica relacionada, por
exemplo, ao esporte de rendimento e a uma concepcao dualista de homem, modelo que néo
atendia mais 0s anseios da educacéo fisica escolar (SOARES et al., 2009).

E importante comentar que as obras de Le Boulch influenciaram a intervencio
pedagogica e as pesquisas na area de Educacdo Fisica; entretanto, apos a década de 80, houve
uma lacuna na tradugéo e publicagdo de seus trabalhos no Brasil, um “esquecimento” das suas
ideias, de modo que seu trabalho néo se consolidou apos esse periodo. Isso correu também em
detrimento de outras abordagens e conflitos que marcaram o ambiente da area nos anos 80.
Essas novas abordagens, consoante Daolio (1998 apud SILVA, 2015), encontravam-se em
consonancia com as mudangas e uma “nova ordem” da educagdo fisica no Brasil daquele

momento, apresentando outros direcionamentos e discussoes para a area.
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Hoje, (re) pensamos a possibilidade de a psicomotricidade nos fazer refletir sobre
a educacdo fisica em tempos de (re) definicdo de sua &rea, saberes e contedos curriculares.
Recentemente foi aprovada a BNCC que contempla o ensino fundamental e as mudangas no
direcionamento pedagdgico, técnico e politico das disciplinas. Quanto ao ensino médio, ainda
ndo temos definido o destino pedagdgico escolar da educacéo fisica. Tendo em vista que essa
é uma area com especificidades, é necessario destacar o importante papel pedagdgico que o
profissional desempenha junto ao alunado.

Moura (2017) defende, em sua dissertacédo, a tese de que o profissional formado
em educacdo fisica e atuante na graduacdo desse curso teria um conhecimento mais
abrangente a respeito desse tema, bem como das categorias elencadas para o estudo e sua
relevancia na infancia.

A autora releva, com sua investigacdo, que a atividade desenvolvida pela
educacdo psicomotora e sua metodologia, bem como formas de intervengdo, podem
proporcionar grandes ganhos nas varias formas de aprendizagem.

Destaca, dessa maneira, que os docentes que trabalham em cursos de graduacao
em Educacdo Fisica e como mediadores no processo de ensino e aprendizagem de seus
discentes devem fomentar acBes pedagogicas que ampliem o universo académico,
atualizando-se, conhecendo novas frentes de trabalho e organizando conteldos que possam
contemplar as diversas areas do conhecimento.

O estudo nos mostrou que as ideacbes desses docentes, profissionais na area do
movimento, na sua pratica pedagdgica, atribuem graus de importancia diferenciados em
alguns aspectos da pesquisa, mas, em outros, concordam na maioria dos itens. Nas categorias
psicomotricidade, educacdo psicomotora e desenvolvimento motor humano, os graus de
valorizacdo se aproximam ja na categoria aprendizagem motora. Constatamos que houve
maior divergéncia e posicdo de neutralidade em alguns questionamentos.

Esses questionamentos foram feitos aos sujeitos: vocé acha imprescindivel que 0s
alunos do curso de graduacdo em Educacdo Fisica tenham disciplinas que contemplem as
categorias de estudo “Psicomotricidade”, “Educac¢do Psicomotora”, “Desenvolvimento motor
humano” e “Aprendizagem Motora”? De que maneira? Teve suas respostas agrupadas em
quatro categorias: perspectiva epistemoldgica, diretrizes curriculares, contetido disciplinar e
abordagem esportivista.

Com base nas respostas, percebemos que ha a necessidade de uma viséo critica e

fundamentacéo filosdfica como pressupostos para nortear o conhecimento profissional, assim
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como a expansédo da psicomotricidade no contexto académico, oportunizando o conhecimento
tedrico e prético.

A abordagem esportivista surge, nas respostas, quando um dos sujeitos evidencia
que a psicomotricidade deveria estar aliada a aquisi¢do de performance por meio do esporte,
visdo arraigada ao tecnicismo. Esse pensamento vai contra os principios da psicomotricidade,
que trata da educagdo fisica ndo direcionada ao rendimento, mas ao desenvolvimento em suas
plenas dimensdes.

No que tange as praticas psicomotoras, os professores sugerem o desenvolvimento
dessas em meio a aspectos cognitivos, psicomotores e afetivos. Para o desenvolvimento
motor, sdo construidas estratégias nas quais o profissional consegue aplicar e mensurar o
trabalho, levando em conta a faixa etaria, individualidade e ritmo de desenvolvimento,
desenvolvendo consciéncia e controle corporal, habilidades motoras cotidianas, explorando ao
maximo as suas potencialidades.

Como mencionado anteriormente, os trabalhos excluidos por ndo apresentarem
relacdo com nosso objeto sdo quatro, com as seguintes tematicas: analise do comportamento e
transtorno do espectro do autismo; trajetdria profissional no ensino do esporte e da educacédo
fisica escolar; efeito da estimulacdo da psicomotricidade nos processos cognitivos;
importancia da educagdo fisica no desenvolvimento psicomotor de criangas da 12 série.

No que se refere ao descritor “Praxis pedagodgica” e seu cruzamento com
“Educagdo Fisica”, os filtros foram AND e aspas para dissertacdes, localizamos 5 trabalhos.
Quanto a trilha para teses, as aspas foram usadas somente em “Praxis pedagdgica”, pois, a0
usar nas duas expressdes, ndo obtivemos nenhuma ocorréncia.

Do total de dissertacdes, duas foram excluidas por ndo apresentarem relagdo com
0 objeto, restando apenas uma para mapeamento. Quanto as teses, identificamos trés, no
entanto, nenhuma sobre educacao fisica, sendo duas excluidas por ndo apresentarem relacédo
com o objeto.

Na trilha das trés teses, apenas uma tratava da educacao fisica; as demais, embora
tratassem da praxis pedagdgica, distanciavam-se do nosso objeto e da tematica cuja area de
aproximacgdo € a Educacdo Fisica e/ou Psicomotricidade. Ao realizar a leitura do caminho
metodologico da tese sobre educacéo fisica, percebemos que também néo tinha aproximacéo
com 0 objeto que investigamos, pois se tratava do ensino da danca na educacdo basica no
Brasil e em Mogambique. Portanto, as trés teses foram excluidas.

Dessa forma, o Unico trabalho que trilhamos e mapeamos encontra-se no quadro

15, sequido das dissertacoes.
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“Praxis pedagogica” AND “Educacio Fisica”, dentro de um recorte temporal de 2006 a
2017, out./nov./dez. de 2017

Autor/ Titulo Objetivo Geral Palavras- | Metodologia

Disserta chave

céo/Tese

Ano

Machado | ImplicacGes Buscar as raizes Acordos Materialismo histdrico dialético.
dos acordos histéricas do MEC/USA | Abordagem qualitativa. Histdria oral.

(2011) MEC/USAID | processo de ID. Revisdo de literatura e analise
na praxis consolidacdo da EF | Universida | documental. Entrevista com professores

(Disser- | pedagdgica e 0s elementos de. Praxis | atuantes como discentes entre 1970 -

tacdo) dos historicos, politicos, | Pedagégic | 1975 da EEFE-USP e PUC-Campinas.
professores de | sociais e a.

Educacéo econdmicos que Educacdo
Fisica do contribuem para a Fisica.
ensino formacéo dos
superior (1966 | conceitos e das
a1975). praticas

pedagogicas e

educacionais da

area.

R Principais resultados: a Educacéo Fisica apresenta-se como pratica que visa & aptidao fisica e,
durante essa periodicidade, serviu de mecanismo ideoldgico do estado, do regime ditatorial, sob
forte influéncia dos EUA. As préaticas eram desprovidas de questdes pedagdgicas, eram
descontextualizadas e se resumiam a busca de rendimento. Foram constatadas tais praticas
através de depoimentos de professores e ex-alunos de graduagdo em Educacdo Fisica nesse
periodo.

Fonte: Elaborado pela autora.

Dos trabalhos analisados até o0 momento, Machado (2011) é o primeiro a fazer uso
da expressdo “praxis pedagodgica”, pois 0s demais usam “pratica pedagdgica”. O autor analisa
documentos como: a Lei n° 5540/68 do Plano Atcon e o Relatério Meira Mattos, do Grupo de
Trabalho da Reforma Universitaria e da Equipe de Assessoria ao Planejamento do Ensino
Superior, além das disciplinas ofertadas pela EEE-USP no comeco da década de 1970.

O autor compreende a préaxis no ponto de vista de Vazquez, que a considera “uma
atividade material, transformadora e ajustada a objetivos” (1977, p. 208), entendendo que 0
professor é agente de transformacdo social.

Machado (2011), apés discorrer sobre o principiar do ensino superior no Brasil,
explica o plano Atcon sobre a modernizagdo do ensino superior no Pais. Rodolph Atcon,
criador do plano, defendia que as institui¢ces universitarias fossem reestruturadas de modo a
adapta-las aos moldes empresariais, pregando principios e valores baseados no rendimento e
na eficiéncia.

Essa ideia produtivista, fundamentada no capital humano, de Theodore Schultz,

preza pela busca de resultados rapidos e assume caracteristicas de uma pedagogia tecnicista
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que, assim como afirma Saviani (2010, p. 382), “buscou planejar a educagdo de modo que
fosse dotada de uma organizacdo racional capaz de minimizar as influéncias subjetivas e
pudessem por em risco sua eficiéncia”.

Da mesma forma, o plano MEC/USAID comprometia a educacdo brasileira ao
capitalismo global. Buscava-se, no ensino superior, implantar o ensino da produtividade que
atendesse ao regime do capital militar, implantado na época.

Desse modo, esse contexto revela a préatica e sua construcao histérica, em que, nas
palavras de Sacristan (1999, p. 71), “cada agdo do sujeito incorpora a experiéncia passada e
gera a base para as seguintes, que ndo podem partir do nada”.

Outro documento averiguado por Machado (2011) foi o Relatério Meire Mattos,
escrito em 1968, que pregava gue as aulas fossem fiscalizadas, pois a pratica pedagdgica ndo
podia insinuar nenhum discurso contra o regime ditatorial.

Ao analisar a préaxis pedagodgica no ensino superior da década de 1970, o autor
traz a visdo de trés professores de educacao fisica, dentre eles dois pesquisadores de renome
na area, a saber: Jodo Paulo Medina e Lino Castellani Filho.

O professor Medina afirma que ndo tinha nenhuma disciplina com carater de
criticidade; a praxis dos professores universitarios de educacdo fisica na década de 1970 era
observada em disciplinas de humanas, mas o aluno ndo era estimulado a posturas que
questionassem o status quo. Questionamentos eram proibidos, o ensino era conservador.

O professor Lino destaca que o que existia nas aulas de educacdo fisica era a
exigéncia de um corpo ddcil, disciplinado a partir da I6gica militarista. Nos cursos de
graduacdo em Educacdo Fisica, ndo havia a preocupagdo com o “ensinar a fazer” nem
entender o “por que se faz”. A préatica da educacdo fisica se limitava a aptiddo fisica, sendo
descontextualizada.

As préticas dos professores eram fortemente influenciadas pelo contexto politico
da época, frente a visdo liberal de uma sociedade meritocratica, muito influenciada por
valores importados dos EUA. Por fim, o ensino se confronta com a estrutura social de
exclusdo, que retira uma parcela importante da populacéo da dindmica de crescimento do pais.

Assim, as teméticas das dissertacBes e teses analisadas usando o cruzamento
“Praxis pedagogica” AND “Educagdo Fisica” na base da BDTD excluidas do EQ por nao
apresentarem relacdo com o objeto foram quatro: formacgdo continuada de professores da
educacao basica; préxis pedagogica do professor da educacdo béasica; ontologia marxista e

educacao fisica escolar; educagéo infantil - como os professores concebem o ser crianca.
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Ao trilhar os caminhos na busca por “Saberes docentes” AND “Educacao Fisica”,
35 trabalhos foram localizados. Usamos, entdo, o filtro de busca por titulos e restaram 6
dissertagcdes, somando-se as sete teses encontradas dispensando o filtro “por titulos” e
mantendo os demais filtros. Ao realizar a leitura dos resumos, seis teses foram excluidas,
restando apenas uma que abordava o ensino superior. Apés a leitura desse estudo, tambeém
ndo foi possivel mapeé-lo, por ndo apresentar relacdo direta com nosso objeto e, ao efetivar a
leitura do resumo e da metodologia, ficou ratificado o distanciamento também por tratar dos
saberes dos alunos de graduacao construidos na escola durante a disciplina de estagio, ja que

nosso foco é com os sujeitos docentes do ensino superior. Restou-nos, para mapear, apenas

trés dissertacdes, pois, das seis, metade foi excluida (observar quadro 16).

Quadro 16 - Descricao dos trabalhos mapeados no sitio da BDTD com o descritor

“Saberes docentes” AND “Educacio Fisica”, dentro de um recorte temporal de 2006 a

2017, out./nov./dez. de 2017 (Continua)

Autor/ Titulo Objetivo Geral Palavras | Metodologia

Disser -chave

tacéo/

Tese

Pessoa | Docéncia Analisar como 0s Educacd | E um estudo qualitativo cuja abordagem
universitaria: os | professores do 0 (auto) biogréfica é a sustentacdo

(2015) | saberes docentes | curso de Superior. | metodolégica da investigagdo. Utilizou-
na trajetoria Licenciatura em Saberes | se, como fonte de coleta, a entrevista

(Disser | profissional do Educacdo Fisicada | Docentes | biogréfica, realizada com seis docentes

tacdo) Curso de Universidade . entre 0s meses de setembro e dezembro
Licenciaturaem | Regional do Cariri- | Trajetori | de 2014. A anélise dos dados pautou-se
Educacdo Fisica | URCA (re) a na analise interpretativa compreensiva
da Universidade | significam na sua Profissio | proposta por Souza (2014).

Regional do pratica pedagdgica | nal.
Cariri. o0s saberes docentes | Professor
da trajetoria de
profissional. Educacd
o Fisica.

R Principais resultados: percebe-se, nos resultados, que os professores da pesquisa constituem
seu saber profissional com base na trajetoria de vida, sendo a pratica pedagdgica permeada por
saberes advindos da experiéncia como discentes e docentes da educacdo bésica e superior.

2

Contrei | A divisdo Analisar 0s Saberes Qualitativa. Estudo de caso. 6

ra curricular da impactos causados | docentes. | professores que ensinam na licenciatura e
Educacdo Fisica | pelareestruturagdo | Licenciat | no bacharelado. Para coletar os dados:

(2013) | e seusimpactos | curricular de 2004 urae entrevista semiestruturada. Andlise de
nos saberes no CEFD/UFSM bacharela | contetdo de Bardin. Usa os saberes de

(Disser | docentes dos sobre os saberes do. Tardif como categorias.

tacéo) professores de docentes dos Formaca
ensino superior. | professores efetivos | o de

gue passaram atuar | professor
nos cursos de es.
licenciatura e

bacharel ao mesmo

tempo.
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R Principais resultados: constataram-se nos resultados que o impacto causado pela atual
organizacao curricular do CEFD/UFSM concentram-se nos saberes curriculares dos professores,
mais especificamente com relacdo as adaptagbes dos conteldos e métodos didaticos
desenvolvidos em sala de aula, por meio da utilizacdo de exemplos que caracterizam suas
aplicacGes em uma area ou outra.

3
Identidade do Averiguar 0s Formagd | Pesquisa qualitativa, estudo de caso, que

Benites | professor de saberes docentesea | o de utilizou como técnica para a coleta de
Educacéo pratica pedagdgica | Professor | dados: fonte documental, entrevista e
Fisica: na proposta do es, observacéo.

(2007) | um estudo sobre | curso de Prética
0s saberes Licenciatura em Pedagdgi
docentes e a Educacdo Fisicada | ca,

(Disser | prética Unesp/ Rio Claro. Saberes

tacdo) pedagogica. Docentes

Identidad
e
docente,
Educacd
0 Fisica.

R Principais resultados: observou-se que, dentro da proposta curricular, h4& um conjunto de
saberes presentes, mas que, no entanto, sado priorizados os de carater conceitual/procedimental,
apresentando uma fundamentacdo pautada no modelo da racionalidade técnica.

Fonte: Elaborado pela autora.

Pessoa (2015) discorre sobre a formacéo profissional do professor de educacgédo
fisica atuante no ensino superior, especificamente no que se refere aos saberes docentes
constituidos na trajetdria profissional. O autor dialoga a partir dos quatros saberes estudado
por Tardif: saberes da formacgéo profissional, saberes disciplinares, saberes curriculares e
saberes da experiéncia.

Percebe-se que os professores da pesquisa constituem seu saber profissional com
base nos saberes da trajetéria de vida, sendo a pratica pedagdgica permeada por saberes
advindos da experiéncia enquanto discentes e docentes da educacgdo basica e superior.

A autora aponta que a formacao inicial dos professores universitarios foi marcada
por uma ldgica epistémica pautada no campo de aplicacdo das ciéncias médicas e por
conflitos entre formacdo técnica desportista e a formagdo pedagdgica, com énfase sobre a
técnica desportiva. Nesse sentido, os saberes pedagogicos foram, na formagéo inicial dos
professores, o que menos se destacou; logo, o contexto de formacdo dos professores
universitarios pouco contribuiu para a valorizacdo dos conhecimentos didaticos pedagdgicos
necessarios a atuacdo profissional, sendo a aproximacdo com a profissdo docente pautada no
“saber-fazer”.

Os saberes docentes revelam-se de fundamental importancia na formacgédo dos

professores. Estes caminham para uma compreensdo de docéncia para além do dominio do
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conhecimento cientifico, questdo bastante significativa para a formagdo superior, que ainda
tem essa preocupacdo como um desafio na docéncia universitaria.

A historia de vida, como lugar de formacdo, foi algo comum entre os professores.
Todos destacaram que suas trajetdrias de vida profissional foram importantes no processo de
constituicdo da docéncia. Logo, segue-se confirmando, no contexto em que se realiza a
pesquisa, que os saberes docentes que mobilizam as préticas pedagdgicas dos professores
sofrem influéncias das histdrias de vida e sdo por estas (re) significados (PESSOA, 2015).

Ja no estudo de Contreira (2013), € verificado que os caminhos da educacéo fisica
sdo divididos a partir do momento em que héa divisdo curricular com a criacéo, em 1987, dos
cursos de licenciatura e bacharelado. Tal fato gerou mudangas no ensino superior e provocou
reflexdes sobre os saberes que correspondem a cada profissional. A divisdo na area gera
também divisdo na categoria profissional, rumos que sofrem criticas até os dias atuais. Essa
fragmentacédo insere o profissional bacharel nas areas de lazer, esportes e academias; ja o
licenciado assume a funcdo de professor em escola.

Os saberes necessarios para atuar nesses diferentes campos de atuacdo se
diferenciam também; ao passo que o primeiro se aproxima dos aspectos biologicistas, o
segundo se aproxima dos aspectos pedagogicos que circundam a escola.

O autor ratifica que os PPP dos cursos (atualmente PPC) dos cursos de
licenciatura e bacharelado da CEFD/UFSM deixam clara a fragmentacdo da profissdo. Os
professores investigados afirmam que, mesmo antes de 1987, os cursos de Educacéo Fisica da
instituicdo s6 tinham o nome de licenciatura, pois, na realidade, os saberes aprendidos eram
para formar bacharéis, em contextos extraescolares. Essa sistematica mudou apenas com a
reformulacéo curricular dos cursos em 2005.

Mesmo havendo essa mudanca no curriculo, o saber curricular do professor nao
teve alteracOes significativas, pois, mesmo com a nova composi¢do curricular, mantiveram-se
as caracteristicas anteriores, com ensino privilegiando as atividades técnicas e esportivas.

Apesar disso, o curso de licenciatura teve seus beneficios, pois se aproxima mais
das areas de Sociologia e Antropologia, fato que preenche lacunas nos saberes dos
académicos. Ganhou também na aproximac&o curricular com as escolas.

Porém, ndo se mudam saberes e concepgdes em curto espaco de tempo, entdo 0s
professores tiveram dificuldades para se adaptar as novas exigéncias, aos saberes necessarios
para 0 ensino, superando isso a medida que os semestres iam transcorrendo. Tardif (2005
apud CONTREIRA, 2013) defende que os saberes profissionais sdo temporais, ou melhor,

séo construidos e consolidados no tempo e pelo tempo.
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Benites (2007), sob a Optica da construcdo da identidade docente por meio dos
saberes e da pratica pedagdgica, trata de um foco que evidencia uma das grandes batalhas
dentro da Educacao Fisica, a teoria e a pratica.

A autora compreende o saber como algo que é socialmente construido e que
dentro de uma profissdo pode ser adquirido e utilizado, desde experiéncias anteriores a
entrada em um curso de formacéao de professor, sendo incorporados em sua pratica cotidiana,
como algo que é plural e pode se vincular a uma esfera mais tacita, sistematizado nos moldes
de uma sociologia funcionalista, até um saber mais elaborado, que é produzido pelas ciéncias
da educacéo, dentro de uma ideologia.

Foi percebido, pela autora, no transcorrer da investigacdo, que a pratica
pedagdgica € uma préatica que ndo se restringe ao fazer, mas que se constitui numa atividade
de reflexdo que lhe enriquece, estabelecendo uma mediacdo, principalmente, com a
experiéncia, podendo envolver afetividade, alegria, sociabilidade, moralidade, dentre outros.

A autora revela que a identidade docente é construida socialmente com base em
uma identidade social, pessoal e também adquirida num processo de formacéo especifica e
especializada, dando um estatuto de legalidade ao docente e a docéncia.

As tematicas dos trabalhos excluidos por ndo apresentarem relacdo com o objeto
sdo 9: saberes docentes e pratica pedagdgica na educacdo basica; modelos de formacdo em
alternancia e curriculo; educacdo béasica e TIC; contribuicbes do Pibid na formacdo de
professor; producéo e aquisicao de saberes na educacdo basica; e saberes produzidos na escola
por licenciando.

Ja no quadro 17 ha uma sintese do modo como os autores dos trabalhos mapeados
e analisados compreendem cada descritor na escrita das suas pesquisas.

Quadro 17 - Caracteristicas dos trabalhos mapeados no portal da BDTD (Continua)

Autor/ | Como entendem a Tema associado Termo Autor/Refe- Regido/
tipo de | docéncia para estudo da utilizado para | réncia Estado
traba universitaria docéncia docéncia principal
Iho universitéria universitaria
Figueir | E o ato de ensinar, Ao despreparo dos Docéncia do Pimenta e SP/
edo dominio por meio do | professores para ensino Anastasiou Sudeste
(2009) | contetdo e da atuarem no ensino superior (2002)
(Disser | experiéncia. superior.
tacdo)
Lacer Como atividade Prética docente Docéncia Pimenta MG/
da docente no ensino universitaria (2005) e Sudeste

superior. Masetto
(2007) (1998).

Taffarel e

(Disser Santos Junior
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tacdo) (2005)
Silva Como espacos de Préaticas pedagdgicas, | Docéncia Cunha (2006), | MG/ Sudeste
acdo de organizacao saberes docentes, universitaria Pimenta
(2008) | do trabalho contexto de trabalho, (2005) /
pedagdgico e identidade do Souza Neto
(Disser | de trato com o professor. (2007),
tacéo) conhecimento. Taffarel
(2004).
Pasenik | Materializagdo dos Praticas pedagogicas, | Docéncia ZABALZA MG/
e métodos de ensino saberes docentes. universitaria (2003) Sudeste
(2010) | e aprendizagem.
(Disser
tacdo)
Santos, | Praticas docentes e Inclusédo Docéncia Cunha (2010) | AL/
S. suas relacdes com o universitaria Pimenta e Nordeste
(2016) | contexto Anastasiou
(Tese) (2010)
Nunes | Uma pratica O académicoe o Docéncia Anastasiou MG/ Sudeste
(2014) politica pedagdgico universitaria (2009)
(Tese)
Autor | Como entendem a Tema associado Termo Autor/refe Regido/
psicomotricidade para estudo da utilizado para | réncia Estado
psicomotricidade a psicomotri- | principal
Cidade
Silva Expressividade, dos Corpo, movimento e | Psicocinética | Le Boulch RN/
gestos do corpo, das aprendizagem. Nordeste
(2015) | suas diversas
possibilidades, como
uma manifestagéo do
corpo
presente no mundo.
Moura | Educagdo de base Educacéo Psicomotrici- | Le Boulch MG/
para desenvolver a psicomotora, Dade Sudeste
(2017) | educagdo infantil. Desenvolvimento
motor humano e
Aprendizagem
Motora.
Autor | Como entendem a Tema associado Termo Autor/refe Regido/
praxis pedagogica para estudo da utilizado para | réncia Estado
praxis pedagogica praxis principal
pedagdgica
Macha- | Uma atividade Prética pedagodgica de | Praxis Véazquez SP/
do material, 1970 pedagogica (2977) Sudeste
transformadora e
(2011) | ajustada a objetivos.
Autor | Como entendem os Tema associado Termo Autor/refe Regido/
saberes docentes para estudo dos utilizado para | réncia Estado
saberes docentes o0s saberes Principal
docentes
Contrei | Fios condutores do Licenciatura e Saberes Tardif (2005) | RS/
ra conhecimento bacharelado docentes Sul
(2013)
Pessoa | Fios condutores do Trajetoria de vida Saberes Tardif (2007) | CE/
(2015) | conhecimento docentes Nordeste
Benites | Como algo que é Préatica pedagogicae | Saberes Tardif SP/
socialmente identidade do docentes Sudeste
(2007) | construido professor

Fonte: Elaborado pela autora.
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Por fim, julgamos prudente mapear alguns trabalhos localizados na biblioteca
pessoal, em especial aqueles que apresentam relagcdo direta com nosso objeto de investigagéo.
Outros estudos, também, contribuiriam bastante, mesmo que de forma indireta; no entanto,
serdo abordados em outros espacos no corpo da tese. Sdo as teorias dos autores citados no

referencial tedrico deste estudo.
2.2.4 O que revela a biblioteca pessoal?

Finalmente, na base de dados utilizada para a construgédo do EQ, selecionamos na
biblioteca pessoal producées relacionadas ao nosso objeto. Ilustramos, assim, no quadro 18,
os achados desse levantamento, recordando que o recorte temporal utilizado seguiu 0 mesmo

do inicialmente estabelecido, ou seja, as producdes dos ultimos 11 anos, de 2006 a 2017.

Quadro 18 - Achados na biblioteca pessoal relacionados com nosso objeto de pesquisa,

out./nov./ dez./2017 (Continua)
Autor/ Titulo Objetivo Trabalho | Ano Metodologia
Cidade/
ano
Santose | Adisciplina Reconhecer a Artigo 2017 | Pesquisa exploratoria, de cunho
Sousa de importancia dos qualitativo e estudo de caso. Para
Psicomotricida | estudos sobre a a realizacéo da coleta de dados,
ATE de no ensino psicomotricidad foi empregada a observacéao
NEU superior € No ensino sistematica em uma instituicdo de
Fortaleza superior. ensino superior privada e a
-CE aplicacdo de questionarios abertos
com a coordenadora do curso de
Revista: Pedagogia, com o professor da
educacdo disciplina de Psicomotricidade e
e ensino. com trés alunas da disciplina.
v.1l,n.1,
jan./jun.
2017.

Principais resultados: constata-se a importancia da disciplina de Psicomotricidade na formacdo dos
docentes para atuar na sala de aula, visando sempre a dualidade teoria e pratica nas aulas como forma de
se obter éxito na formacao académica dos pedagogos.

2

Kajihara Psicomotricidade Busca falar da Resumo 2007 | A autora ndo fala da
nos cursos de experiéncia expandido metodologia, mas

UFSCAR graduacéo. docente com a , realiza um relato de

Séo Paulo psicomotricidade | Anais. experiéncia.

ofertada na

Anais do 10° UFSCar para 0s

Congresso cursos de

Brasileiro de graduacdo em

Psicomotricida Terapia

de. Realizado Ocupacional,

em Fortaleza- Fisioterapia e

CE. Educacdo Fisica.
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Principais resultados: a autora relata que a experiéncia vivida junto aos alunos de graduacdo mostra o
importante papel da psicomotricidade no processo de autoconhecimento e desenvolvimento pessoal e
profissional. Destaca que a oferta da disciplina nas matrizes curriculares possibilita formacdo
qualitativamente superior. Kajihara conclui ainda que inserir a disciplina nas matrizes curriculares dos
diferentes cursos das areas de saude e educacao refletira ndo s6 na formacédo desses profissionais, como
também na qualidade de atendimento da comunidade.

Fonte: Elaborado pela autora.

Dando continuidade a analise dos achados, o artigo de Santos e Sousa (2017)
apresenta como objetivos especificos: averiguar a importancia da disciplina de
Psicomotricidade na sua estrutura curricular; investigar a importancia do conhecimento
docente dessa disciplina para atuar na sala de aula; analisar como sdo ministradas as aulas de
psicomotricidade no ensino superior.

A metodologia se aproxima da nossa no que tange ao estudo de cunho qualitativo
e estudo de caso; no entanto, diverge no tocante a coleta de dados, sujeitos e area de estudo.
Foi empregada a observacao sistematica em uma instituicdo de ensino superior privada e a
aplicacdo de questionarios abertos com a coordenadora do curso de Pedagogia, com o
professor da disciplina de Psicomotricidade e com trés alunas da disciplina.

As autoras dialogam sobre as praticas pedagdgicas em psicomotricidade
desenvolvidas pelos docentes - e sua importancia para o futuro professor - que atuaram na
educacdo basica.

As autoras relatam que os professores destacam o dificil acesso ao tema
psicomotricidade; muitos s6 tém conhecimento em, no méximo, duas disciplinas no ensino
superior, durante a formacéo inicial.

Nas praticas pedagogicas desenvolvidas na docéncia do ensino superior,
observou-se: trabalho com equilibrio individual; atividade sensério-motor; didlogo sobre as
vivéncias; elaboracdo coletiva de plano de aula; aula tedrica dialogada, utilizando o
equipamento data show, com as tematicas “esquema corporal”, “imagem do corpo” e
“conceito de corpo”, sempre as relacionando com o cotidiano escolar, com reflexdo junto com
os alunos sobre a aplicabilidade na educacéo basica; e discussdo de texto da autora Gislene
Campos, autora que escreve sobre psicomotricidade e psicopedagogia.

O professor da disciplina considera a psicomotricidade importante “porque ¢ uma
disciplina de base para o estudo do desenvolvimento humano”, concluindo que a disciplina de
Psicomotricidade € indispensavel para a formagéo docente, pois implica a necessidade em sala
de aula.

Foi possivel comprovar a importancia da disciplina no curriculo do curso de

Pedagogia para atuar em sala desde o bercario até o quinto ano do fundamental I. Também as
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disciplinas que compdem a estrutura curricular do curso de Pedagogia séo inseridas segundo
as necessidades de suprir o mercado de trabalho e formar os profissionais, de acordo com a
visdo da instituicdo de ensino superior.

Constatou-se a relevancia do conhecimento da disciplina de Psicomotricidade
para formar um profissional capacitado para assumir uma sala de aula em quaisquer séries.
Desse modo, a disciplina alia teoria e pratica para que o pedagogo possa estender o
conhecimento cientifico ao exercicio no cotidiano escolar.

O trabalho que mapeamos da autora Kajihara (2007), embora fosse apenas um
resumo expandido em anais, foi 0 que mais expressou relacdo direta com nosso objeto ao
discorrer sobre psicomotricidade nos cursos de graduacdo em Educacdo Fisica e corroborou
com elementos da praxis pedagdgica que se assemelham aos que integram nossa investigacao.

A disciplina de Psicomotricidade era obrigatdria e ofertada com uma carga horaria
de 60 horas. A autora relata sua experiéncia durante anos de docéncia na graduacéo,
afirmando que o processo de desenvolvimento pessoal e as transformagfes ocorridas no
decorrer da disciplina sdo nitidamente notados pelas posturas do aluno diante das
responsabilidades, pela autoavaliacdo da disciplina, dentre outros.

Kajihara (2007) apresenta como objetivos da disciplina de Psicomotricidade:
introduzir os conceitos basicos dessa através da sua fundamentagdo tedrica e préatica; dar
condicBes para o aluno utilizar-se desse recurso, enquanto fundamentacdo para suas praticas
profissionais; propiciar um espaco de reflexdo acerca dos limites entre a pratica da
psicomotricidade e demais praticas corporais na educacdo fisica.

Quanto as estratégias metodoldgicas que Kajihara (2007) utilizava nas aulas de
psicomotricidade, destacamos que, pelo seu relato, a relacdo teoria pratica fazia-se presente
ora em suas aulas tedricas, ora em suas aulas praticas, resultando em uma aprendizagem
efetiva para o aluno, frente a uma relacédo de dialogicidade.

A autora professora orientava os alunos a relacionar teoria a pratica, tanto em suas
vivéncias psicomotoras como em aulas expositivas dialogadas. Os alunos também eram
orientados a realizar um diario pessoal onde deveriam relatar diariamente 0s acontecimentos
em sala de aula e fora delas, quando tivessem relagdo com a disciplina.

Kajihara (2007, p. 297) complementa afirmando que apos as leituras e releituras

dos diarios pelos proprios alunos era possivel perceber os seguintes aspectos de mudangas:
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O modo de agir frente a0 mundo, a partir do contato com a flexibilidade/ rigidez; a
maior/menor facilidade de adaptacdo e fluidez na relagdo com o outro; a
maior/menor facilidade para dar-se e receber o outro.

O modo de encarar 0s sucessos e fracassos; as atitudes de confianca/ desconfianga; o
sentimento de medo/vergonha da queda; a manifestacdo da anglstia ante a
possibilidade da perda do equilibrio.

O modo de se relacionar com o grupo; de se organizar/coordenar as atividades do
cotidiano; de se adaptar aos diferentes ritmos sem a quebra da harmonia interior.

A percepcdo de si; do préprio corpo; do potencial criativo; das possibilidades de
utilizacdo de todos os sentidos de forma prazerosa.

O modo de relacdo com o espaco prdprio e do outro; a capacidade de conquistar,
expandir, compartilhar, defender esse espaco.

Quanto as avaliagOes, essas eram processuais. Os alunos eram acompanhados por
relatorio diario. E ainda as avaliacGes eram realizadas em funcéo das diferentes atividades
grupais e individuais: seminarios, relatdrios, participacdo em aula (assiduidade, pontualidade,
responsabilidade frente aos compromissos da disciplina, contribuicdes dadas e recebidas),
planejamento e aplicagdo das atividades. Para complementar, avaliava-se também por meio de

autoavaliacdo e um trabalho final, cujo tema era livre ao aluno (KAJIHARA, 2007).

2.3 Contribuigdes dos achados: a renascenca do objeto de pesquisa

A elaboracdo do EQ revela-se um trabalho intenso, arduo, de muita determinacao
e dedicacdo, porém gratificante, pois, no transcorrer das fases, podemos apreciar que ha
bastantes colaboracdes para nossa pesquisa, de modo mais restrito para nosso objeto de
estudo.

Para mapear os trabalhos, dispomos de trés bases de dados e os estudos da
biblioteca pessoal que apresentam relacdo direta com nosso objeto. Desse modo, dividimos
essa etapa em quatro fases, a saber: na primeira realizamos uma analise cartografica e
qualiguantitativa dos trabalhos trilhados, mapeados e sintetizados nos sitios da CAPES. Em
seguida, o mesmo procedimento foi realizado com analise reflexiva e critica sobre os
trabalhos trilhados nos sitios da ANPEd. Seguido da terceira fase, com manuseio epistémico
das dissertacOes e teses localizadas na base da BDTD. Por fim, a arte foi realizada com os
trabalhos da biblioteca pessoal, de forma mais focada, ou seja, somente analisados e
mapeados os trabalhos que apresentavam relagdo direta com o objeto.

Em sua totalidade, foram analisados e mapeados 130 trabalhos nas bases e
biblioteca pessoal; desses, somente trés apresentaram relacdo direta com nosso objeto, fato
certificado no primeiro contato de exploracdo do trabalho analisado, como foi mostrado no

decorrer do EQ. Desse modo, ao passo que realizavamos as leituras de resumo, introducéo,
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metodologia e resultados, eram identificados trabalhos com elementos narrativos que, embora
ndo apresentassem relacdo direta com o objeto, poderiam dialogar colaborativamente com
nossa tematica. Logo, esses eram selecionados de modo que discorressem, no minimo, sobre
trés descritores do nosso EQ. Assim, surgem as seguintes categorias no momento dos
mapeamentos dos trabalhos: “trabalhos que apresentam relacdo direta com nosso
objeto/mapeados e com realizacdo de analise descritiva” e “Trabalhos mapeados e com
realizacdo de andlise descritiva por apresentar relacdo com a tematica geral da tese”.

Categorias cujo quantitativo € identificado no percurso e mapeado no quadro 19.

Quadro 19 - Quantitativo de trabalhos localizados e analisados no EQ

Local de Trabalhos Trabalhos que Trabalhos Trabalhos mapeados e
busca localizados | apresentam relacdo com | excluidos por ndo | com realizacao de
e analisados | nosso objeto/mapeados e | apresentarem analise descritiva por

com realizacdo de relagdo com nosso | apresentar relagdo com
analise descritiva objeto a tematica geral da tese

CAPES 79 Zero 73 6

ANPEd 12 Zero 10 2

BDTD 37 1 25 11

Biblioteca | 2 2 Zero Zero

pessoal

Total 130 3 108 19

Fonte: Elaborado pela autora.

No quadro 19, localizam-se todos os trabalhos trilhados no EQ, e identificamos 22
(sendo trés mapeados por disporem de relacdo direta com nosso objeto e 19 ndo por sua
relacdo direta, mas por sua proximidade e contribuicdo com a tematica) em que foram
realizados 0 mapeamento e a andlise descritiva. Desses, trés apresentam relagdo direta com o
objeto de estudo desta tese. Um dos referentes trabalhos foi produzido em Fortaleza-CE,
também publicado em revista no referido estado; outro em S&o Paulo e divulgado em
apresentacdo em congresso no municipio de Fortaleza-CE; e o terceiro produzido e publicado
no Rio Grande do Norte.

No quadro 20, a seguir, apresentamos a territorialidade por regides dos trabalhos
mapeados e analisados junto as caracteristicas gerais apresentadas sobre os achados, com o
objetivo de melhor compreender a distribui¢cdo geografica das produgdes relacionadas com o

nosso objeto e nossa tematica.
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Quadro 20 - Regibes que mais produziram nas anélises do EQ

Regido | Quantidade Regido Qtd. | Regido Qtd. | Regido | Qtd. | Regido
Sul/ (Qtd.) de Sudeste/ | de Nordeste | de Centro | de Norte/
Estado | trabalho (trab.) Estado trab. | Estado trab. | Oeste trab. | Estado
PR 1 SP 3 CE 1 MT 1 Zero
SC 2 MG 7 AL 1

RS 3 RN 3

Total 6 | - 10 | - 5 |- 1 |
(21)

Fonte: Elaborado pela autora.

De acordo com o que observamos no quadro 20 acima, composto por 22 trabalhos
que foram mapeados e analisados descritivamente, é possivel identificarmos que ha
prevaléncia de producdo na regido Sudeste, seguida do Sul. Em terceira posicao, encontra-se o
Nordeste, seguido do Centro-oeste. Quanto a regido Norte, ndo foi identificado nenhum
trabalho. Perguntamo-nos o que justifica a prevaléncia de producdo cientifica nas duas
regibes? Essa disparidade tem raizes histéricas, politicas e/ou econébmicas? A centralizacao
nessas regides se da por, também, haver centralizacdo de investimento em programas de pos-
graduacdo? Sera que as justificativas ndo englobam todos esses questionamentos?

Quando analisamos o censo INEP 2016 da educagdo superior, confirmamos
algumas hipoteses, em termos percentuais, ao analisarmos a tabela um e identificarmos a
disparidade no numero de professores e suas titulacdes na regido Sudeste, por exemplo, em
relacdo as demais. Observamos que, enquanto o Nordeste, area do nosso estudo, apresenta um
quadro de 35,78% (31.047) de seus professores com titulos de doutor, a regido Sudeste
mostra-se com 41,64% (71.099).

Tabela 1 - Quantitativo de professores nas regides do Brasil e suas devidas titulacbes

Regido Total de Sem Graduacdo | Especialista | Mestre | Doutor
docentes Graduacio

Norte 25.894 3 578 6981 10.878 | 13.855

Nordeste 86.767 5 1.864 18.097 35.754 | 31.047

Sudeste 170.709 9 1.725 32.979 64.897 | 71.099

Sul 76.772 2 780 13.883 31.425 | 30.682

Centro-oeste 37.469 1 928 9.350 14.451 | 12.739

Fonte: elaborado pela autora com base na Sinopse da Educacao Superior de 2016 (INSTITUTO
NACIONAL DE ESTUDOS E PESQQUISAS EDUCACIONAIS ANISIO TEIXEIRA, 2017).

Pesquisa realizada por Nunes (2014) nos revela que os professores especialistas e
mestres tém mais dificuldade em realizar as tarefas relacionadas a publicagéo, do que aqueles
gue sdo doutores ou pos-doutores, e afirmar isso parece um fato dbvio por considerar que a

titulagdo é, praticamente, uma exigéncia para os professores conseguirem publicar.
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De acordo com Castellani Filho (2012 apud NUNES, 2014), a diferenca dos
programas expressa uma polarizacéo sul/sudeste versus norte/nordeste, na area da Educacéo

Fisica:

[...] apenas trés programas (mestrado) se situarem no nordeste e outros dois no
centro-oeste (este também com um doutorado), ficando todos os demais no eixo sul
(06) sudeste (12) brasileiro, ratificando a histérica desigualdade norte/nordeste x
sul/sudeste, em um claro processo de colonizacdo da formacdo académica nortista e
nordestina aos valores do Brasil economicamente mais desenvolvido

(CASTELLANI FILHO, 2012, p. 284 apud NUNES, 2014).

De acordo com o autor supramencionado, os programas de pos-graduacdo em
educacdo fisica estdo assim divididos: 52% na regido Sudeste, 26% na regido Sul, 12% na
regido Centro-Oeste, 13% na regido Nordeste e, finalmente, 0% na regido Norte. A partir dos
dados apresentados, Castellani Filho (2012 apud NUNES, 2014) propde como um dos
desafios para a area de Educacdo Fisica aumentar a quantidade desses programas nas regies
Norte e Nordeste, visando romper com a hegemonia das regibes Sul e Sudeste.
Complementamos esse pensamento com a necessidade de aplicacdo de mais verbas publicas
para investir nos programas de pds-graduacdo ja existentes, possibilitando aos estudantes
pesquisadores, por exemplo, disporem de condic¢des financeiras para financiar pesquisas e
publicacGes, assim como participacdo de eventos e até elaboracdo destes.

Apbs as leituras e analises dos trabalhados mapeados, podemos fazer algumas
consideracOes sobre os quatro descritores que nortearam a investigacdo, vejamos: 0 primeiro,
a docéncia no ensino superior, apresenta-se com maior frequéncia em trabalhos que
abordam a educacdo basica, e ndo o ensino superior. Podemos constatar que, dentre tantos
termos usados como sindnimo de docéncia no ensino superior, prevalece “docéncia
universitaria”. Quando nos referimos aos autores mais citados nas obras para esse descritor,
temos Pimenta e Anastasiou. Também verificamos as tematicas estudadas associadas a
docéncia universitaria como ‘“contexto de trabalho”, “praticas pedagogicas”, ‘“‘saberes
docentes”. E, por fim, destacamos o entendimento dos autores sobre o descritor e constatamos
que docéncia “é o ato politico ¢ pedagogico de ensinar; dominio por meio do contetdo e da
experiéncia, envolvendo préaticas docentes e suas relagdes com o contexto”.

O segundo, o ensino da psicomotricidade, apresenta-se quase sempre fazendo
referéncia aos saberes escolares da educacdo bésica, e ndo ao ensino superior; podemos
constatar que o termo usado com mais frequéncia foi “psicomotricidade”. Quando nos

referimos aos autores mais citados nas obras para esse descritor, temos o francés Jean Le
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Boulch. Também verificamos as tematicas estudadas associadas a psicomotricidade e
constatamos que sdo “corpo, movimento e aprendizagem”, “educagdo psicomotora e
desenvolvimento motor humano”, e, por fim, destacamos o entendimento dos autores sobre 0
referido descritor e concluimos que a psicomotricidade € entendida como a “expressividade,
dos gestos do corpo em suas diversas possibilidades, como uma manifestacdo do corpo sujeito
no mundo”.

No terceiro, a praxis pedagogica, podemos constatar que o termo usado com
mais frequéncia era “pratica pedagogica”, embora, ainda de maneira timida, haja a introducéo
de elementos questionadores da préxis como atividade consciente e reflexiva. Quando nos
referimos aos autores mais citados nas obras para esse descritor, temos Formosinho e Morin,
sendo Vazquez um dos autores que discorre sobre a filosofia da praxis, citado apenas em um
trabalho. Também verificamos as tematicas estudadas associadas a pratica pedagogica e
apontamos a “criatividade e desafios contemporaneos na formagdo de professor”,
“transposi¢do didatica”, e, por fim, destacamos que o0s autores entendem a préatica pedagdgica
como “trabalho pedag0Ogico que envolve o ensino e aprendizagem na relacdo de teoria e
pratica”, relacdo essa que ndo se apresenta claramente associada, mas em constante debate da
necessidade de sua aproximagdo, como pré-requisito para o ensino em sua totalidade.

O quinto e ultimo descritor, saberes docentes, € usado como a prépria expressao;
porém, a frequéncia de trabalhos referentes a educacao basica era consideravelmente maior do
gue no ensino superior. Tardif foi o autor mais citado para referenciar os saberes docentes.
Também verificamos que as tematicas estudadas associadas aos saberes docentes sdo
“trajetoria de vida” e “pratica pedagogica”. Esse descritor era compreendido como “fios
condutores do conhecimento, socialmente construidos” (TARDIF, 2014).

Os saberes docentes e a praxis pedagdgica no ensino da psicomotricidade no
ensino superior ndo constituem prerrogativa para a educacdo fisica, nas investigacdes
presentes. Trata-se, portanto, de uma lacuna a ser explorada nas producdes académicas, fato
que reforga a relevancia de desenvolvermos este estudo, principalmente no tocante ao ensino
da psicomotricidade nos cursos de licenciatura em Educacéo Fisica.

O que ocorre é que muitas pesquisas cientificas tém se debrucado profundamente
sobre estudos acerca da docéncia, mas restringindo-se a docéncia escolar. De acordo com
Mizukami (2002, p. 153), “a docéncia no ensino superior ¢ ainda territério que apresenta
iniciativas timidas” e poucos estudos foram realizados a fim de constatar o trabalho docente
nesse contexto. Assim, cabe ressaltar a contribuicdo deste estudo em fungéo dessa lacuna

constatada no ensino superior e, também, nos cursos de licenciatura em Educacdo Fisica.
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Alguns elementos encontrados no EQ foram fundamentais para justificar esta
investigacdo. O principal deles foi a escassez de trabalhos que discorressem, especificamente,
sobre a discussdo da relagdo entre psicomotricidade e docéncia universitaria nos cursos de
licenciatura em Educacéo Fisica. Esse motivo indica, por um lado, a importancia da questao a
ser investigada cada vez mais e, por outro, evidencia a especificidade do nosso foco que segue
diretamente para buscar dados fundamentais para “praxis pedagdgica, saberes docentes € 0
ensino da psicomotricidade no ensino superior”.

Dito isso, o estudo coloca em evidéncia as tematicas como: criticas ao
produtivismo académico; necessidades de formagdo continuada do professor universitario;
caréncia de maior producdo sobre a terminologia préxis, que remete a fundamentacdo da
histéria da humanidade e as relacdes entre os homens; a aproximacao entre teoria e préatica
posta em evidéncia em alguns estudos; a formacdo reflexiva é inserida em contextos
historicos e avangos rumo a superagdo de alguns estereétipos do professor de educacdo fisica
e seu fazer docente. O estudo sinaliza, pois, para a necessidade de uma formacdo de
consciéncia reflexiva permanente, frente a acdo transformadora da atividade humana, a fim de
proporcionar autonomia e liberdade aos sujeitos.

Portanto, baseado nessas consideragdes, notificamos que o EQ se apresenta
analogicamente como a letra da musica “o ciclo da vida” do filme O Rei Ledo, uma vez que
desde o dia em que ao mundo chegamos caminhamos ao rumo do sol, a procura de nos
mesmos, diante de tantos caminhos para se seguir e lugares para descobrir, precisamos ter
sabedoria para saber por onde seguir; é um ciclo sem fim que nos guiara. Foram muitos dias
dedicados as leituras de diferentes trabalhos construidos com muita ciéncia para descobrir 0
que realmente estdvamos definindo como objeto de investigacdo e o que de fato existe sobre
ele. Havia a preocupacdo em ‘pesquisar ndo por pesquisar’, mas para contribuir de forma
efetiva com a ciéncia, com a educacdo, mesmo tendo consciéncia do ciclo sem fim que é a
prépria ciéncia, seu inacabamento; a dor e a emocdo, a f¢6 e o amor eram sentimentos
constantes na escrita do EQ. Podemos dizer que os mais fortes pulsam na resisténcia dessa
escrita solitaria, que nos envolve em um universo de complexidade de diferentes dimensdes,

sejam elas de carater politico, ontolégico, socioldgico ou cultural.
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3 ESTABELECENDO AS CATEGORIAS DE ANALISE DA PESQUISA

3.1 Formacéo de professores: historia a se contar

Como alguém se torna professor hoje? E com esse questionamento que damos
inicio a esse dialogo sobre a profissdo ‘mae’ de todas as profissdes. Qual o profissional que
ndo passou por um professor para se formar? Como tudo comecgou no Brasil?

A educacéo sofre mudancas desde a Antiguidade até os dias atuais, no Brasil e no
mundo. O oficio de professor é muito anterior as primeiras instituicdes educadoras e ao
desenvolvimento da escrita.

Na Antiguidade, o conhecimento era 0 mito e mais tarde a razdo. Nessa época, 0s
filésofos eram as primeiras representacfes de professores. Os pedagogos eram 0S escravos
que levavam os filhos da classe mais alta para observar os filésofos.

Ap0s o0 surgimento da democracia na Grécia Antiga, a figura central do processo
educacional era o professor, que fazia parte dos Sofistas. Porém, a génese da profissdo
professor se deu na ldade Média. Durante esse periodo, as escolas eram associadas as
instituicOes religiosas e a igreja estabelecia o que deveria ser estudado (ESTEVE, 1995;
NOVOA, 1995).

E no Brasil, como se deu esse processo? Para iniciarmos esse dialogo sobre o
processo de génese da educacdo e da formacdo de professor, introduzimos o contexto
historico dessa constitui¢do no berco da formacao da nacéo Brasil.

Nesses termos, no periodo da colonizacéo, os jesuitas chegaram ao Brasil com a
missdo salvacionista. Eles acreditavam que, por meio da catequese, levariam aos indios a
salvacdo divina e dominariam esses nativos. Entdo, comecaram a ensinar valores e crencas
conforme 0s ensinamentos cristaos e, alem da fé catdlica, ensinaram saberes basicos, como ler
e contar.

Os jesuitas iriam ensinar por meio de crencas, porem os indios ja tinham suas
crencas e rituais religiosos. Os jesuitas, por isso, precisaram se “moldar” para poder atingir
seus objetivos, de modo que foi necessario transpor para a fala do indio a mensagem catélica
a ser ensinada. Foi necessario um longo estudo sobre a homologia das palavras para que
houvesse dominio da lingua indigena pelos jesuitas, pois os indios tinham seus rituais
préprios, ou seja, uma identidade ja formada.

Os jesuitas se apropriavam da cultura indigena para assim dominar e atingir seus

objetivos, que tinham um cunho cristdo e mercantilista. E em meio a todos esses processos, 0s
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jesuitas se utilizavam de alegorias como instrumentos ideoldgicos para atingir o imaginario
desse povo. Essa alegoria se d& na materializacdo dos pensamentos e rituais simbdlicos para
um plano concreto. A educacao, portanto, foi institucionalizada, desde seu principio, por meio
da cultura dominante, através de praticas impostas com valores determinados.

A intencdo do colonizador, por meio de forcas e também de conquista espiritual,
era converter os rituais religiosos em criancas de salvacdo cristd e, por forcas, promovia a
imposicdo de prética, valores e crencas. Esses foram os primeiros tracos de educacgdo, 0s
primeiros professores a ensinar algo aos nativos. Ha nesse processo de colonizagdo um
choque da cultura metropolitana com a cultura dos povos nativos, o que chamamos de
aculturacdo, e uma importante sintese que marca a cultura brasileira ainda hoje (BOSI, 1992;
GONDRA, SCHUELER, 2008).

Apds mais de 200 anos de imposicdo de valores, os jesuitas foram expulsos do
Brasil, por meio de acédo liderada pelo Marqués de Pombal. Pombal instaurou uma educacéao
enciclopédica e laica, instituindo um ensino pelo e para o Estado. O modelo de ensino ndo
mudou muito, continuou sendo feito por professores sem formacao, muito préximo do modelo
do padre e agora sob controle do Estado (NOVOA, 1995).

Assim, a primeira instituicdo de preparacdo de professores no Brasil foi instalada
a partir de 1820, baseada num ensino mutuo através do método Lancaster, ensino
caracterizado pela falta de contato entre aluno e professor. Esse método instruia um monitor
para atender os alunos. Ao mesmo tempo em que o aluno atuava como monitor, era treinado
para o oficio de professor.

Tal método fraquejou e entraram em cena as escolas normais, como as primeiras
instituicdes com intencdo de formar o professor. O ensino era de dominio quase que
exclusivamente masculino, mas logo tomou outros ares e as mulheres se inseriram no campo
de formacdo. A educacdo foi tomando formas profissionalizantes, o ensino normal passou a
entrar em decadéncia e desprestigio, e foi a sua reformulagdo que resultou no surgimento do
curso de Habilitagdo Especifica para o Magistério. Porém, esse curso nao foi capaz de acabar
com o desprestigio dos cursos de formacéo de professores.

Nesse contexto, temos a promulgacao da Lei n® 5.692, em 1971. E em decorréncia
disso, ocorreu uma precariedade de formacdo de profissionais. Para atender as novas
exigéncias dessa lei e para tentar adequar a formacdo dos professores, 0 Ministério da
Educagdo e Cultura (MEC) criou os CEFANS (Centros Especificos de Formacdo e

Aperfeicoamento do Magistério). Esses centros visavam fortalecer as condi¢des das escolas
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de formacéo de professores, preparando adequadamente novos docentes em nivel médio, que
atuariam no ensino pré-escolar e nas séries iniciais.

A partir do século XIX, com a proclamacdo da Independéncia, houve um
crescimento no numero de escolas de formacdo e cresceu a necessidade de se instituir uma
universidade no Brasil. Porém, essa necessidade ndo saiu do desejo e quem tivesse o0 sonho de
formacdo teria que cursar o ensino superior em outro pais, depois retornando ao Brasil com
formacéo diferenciada.

Assim, ap0s varias tentativas de criacdo de universidades, sem éxito, nas
primeiras décadas do sec. XX, é que de fato se instaurou a organizacdo dos Institutos de
Educagdo e universidades (SAVIANI, 2008). Enfim, institucionalizou-se a formagéo de
professores, leis da educacdo foram criadas, como a j& citada LDB, bem como outras
especificas da formacao de professor, como as diretrizes de formacao inicial e continuada.

Brasil (2015) define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formagéo inicial
em nivel superior e para a formacdo continuada, em seu capitulo IV, em que fala sobre a

formacdo inicial do magistério da Educacdo Basica em nivel superior. Esclarece que:

Art. 9. Os cursos de formacdo inicial para os profissionais do magistério para a
Educacédo Baésica, em nivel superior, compreendem:

| - cursos de graduacdo de licenciatura;

Il - cursos de formacéo pedagdgica para graduados néo licenciados;

I11 - cursos de segunda licenciatura.

Art. 10. A formagdo inicial destina-se aqueles que pretendem exercer 0 magistério
da Educacdo Basica em suas etapas e modalidades de Educacdo e em outras areas
nas quais sejam previstos conhecimentos pedagégicos, compreendendo a articulagdo
entre estudos tedrico-préaticos, investigacdo e reflexdo critica, aproveitamento da
formacéo e experiéncias anteriores em instituicdes de ensino (BRASIL, 2015, p. 8).

Ja o capitulo VI, que trata da formacdo continuada dos profissionais do
magistério, em seu art. 16, esclarece sobre a formacédo continuada, como podemos analisar a

sequir:

A formacdo continuada compreende dimensdes coletivas, organizacionais e
profissionais, bem como o repensar do processo pedagdgico, dos saberes e valores, e
envolve atividades de extensdo, grupos de estudos, reunibes pedagdgicas, cursos,
programas e agdes para além da formacdo minima exigida ao exercicio do
magistério na educacdo bésica, tendo como principal finalidade a reflexdo sobre a
pratica educacional e a busca de aperfeicoamento técnico, pedagdgico, ético e
politico do profissional docente (BRASIL, 2015, p.13).

Pardgrafo Unico. A formacdo continuada decorre de uma concepgdo de
desenvolvimento profissional dos profissionais do magistério que leva em conta:

| - os sistemas e as redes de ensino, o projeto pedagdgico das instituicbes de
educagdo basica, bem como os problemas e os desafios da escola e do contexto onde
ela esta inserida;
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Il - a necessidade de acompanhar a inovagdo e o desenvolvimento associados ao
conhecimento, a ciéncia e a tecnologia;

I11 - o respeito ao protagonismo do professor e a um espaco-tempo que lhe permita
refletir criticamente e aperfeicoar sua pratica;

IV - o didlogo e a parceria com atores e instituigdes competentes, capazes de
contribuir para alavancar novos patamares de qualidade ao complexo trabalho de
gestéo da sala de aula e da instituigdo educativa.

Art. 17. A formacdo continuada, na forma do artigo 16, deve se dar pela oferta de
atividades formativas e cursos de atualizacdo, extensdo, aperfeicoamento,
especializacdo, mestrado e doutorado que agreguem novos saberes e praticas,
articulados as politicas e gestdo da educacdo, a area de atuacdo do profissional e as
instituices de educacdo basica, em suas diferentes etapas e modalidades da
educacéo.

§ 1° Em consonéncia com a legislacéo, a formagéo continuada envolve:

| - atividades formativas organizadas pelos sistemas, redes e instituicdes de
educagdo basica incluindo desenvolvimento de projetos, inovages pedagdgicas,
entre outros;

Il - atividades ou cursos de atualizagdo, com carga horéria minima de 20 (vinte)
horas e maxima de 80 (oitenta) horas, por atividades formativas diversas,
direcionadas a melhoria do exercicio do docente;

Il - atividades ou cursos de extensdo, oferecidas por atividades formativas diversas,
em consonancia com o projeto de extensdo aprovado pela institui¢do de educacdo
superior formadora;

IV - cursos de aperfeicoamento, com carga horaria minima de 180 (cento e oitenta)
horas, por atividades formativas diversas, em consondncia com o projeto pedagégico
da instituicdo de educagdo superior;

V - cursos de especializacdo lato sensu por atividades formativas diversas, em
consonancia com o projeto pedagégico da instituicdo de educacdo superior e de
acordo com as normas e resolugdes do CNE;

VI - cursos de mestrado académico ou profissional, por atividades formativas
diversas, de acordo com o projeto pedagdgico do curso/programa da instituicdo de
educacao superior, respeitadas as normas e resolucdes do CNE e da Coordenacéo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior — Capes;

VIl - curso de doutorado, por atividades formativas diversas, de acordo com o
projeto pedagodgico do curso/programa da instituicdo de educagdo superior,
respeitadas as normas e resolugdes do CNE e da Capes.

§ 2° A instituicdo formadora, em efetiva articulagdo com o planejamento estratégico
do Férum Estadual Permanente de Apoio a Formagdo Docente e com 0s sistemas e
redes de ensino e com as institui¢cdes de educacdo bésica, definird no seu projeto
institucional as formas de desenvolvimento da formacdo continuada dos
profissionais do magistério da educagdo basica, articulando-as as politicas de
valorizacéo a serem efetivadas pelos sistemas de ensino (p.13).

Como roga esse documento, a formacao inicial prepara o professor para atuar na
educacdo basica. Mesmo assim, a formacdo ainda deve se estender por toda a carreira do
magistério, ou seja, o professor deve estar em um processo ininterrupto de formacéo
continuada. E as IES devem valorizar e fomentar a politica que favorece tal formacéo.

O exercicio da docéncia requer do professor uma busca de formacao continuada,
pois, aléem de ser muito importante para a formacdo do educador ao longo de toda sua vida
profissional, tal formacgéo € um direito que esta constituido na legislagdo, como prescrevem a
LDB 9394/96 e o Plano Nacional de Educacdo (PNE) 2011-2020 (BRASIL, 2014).
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Nessa perspectiva, questionamos o significado de formacéo de professor e se de
fato exige a valorizagdo dessa profisséo. Observamos, nos apontamentos de Garcia (1999),

como o autor define e contextualiza a formacéo de professor.

A Formacdo de professores é a area do conhecimento, investigacdo e de propostas
tedricas e préticas que, no d&mbito da didatica e da organizagdo escolar, estuda os
processos através dos quais os professores em formacdo ou em exercicio se
implicam individualmente ou em equipe, em experiéncia de aprendizagem através
das quais adquirem ou melhoram o0s seus conhecimentos, competéncias e
disposi¢des, e que lhes permite intervir profissionalmente no desenvolvimento do
seu ensino, do curriculo e da escola, com o objetivo de melhorar a qualidade da
Educacdo que os alunos recebem (GARCIA, 1999, p. 26).

A formacdo de professor envolve o saber, 0 conhecimento, a permanente busca

pela qualidade de vida e da educacdo em um projeto amplo de desenvolvimento profissional.

3.1.1 Formacao de professor de educacéo fisica: contextos historicos

Nesta subsecdo, dialogamos sobre a formacdo de professor de educacdo fisica.
Para tanto, cabe esclarecer que essa tematica, nesse campo situacional, é tdo antiga quanto o
proprio surgimento da educagdo fisica. Nas linhas que seguem, dialogamos sobre essa
formacdo do professor, inserindo o contexto historico que precede esse processo de formacéo
de forma particular no Brasil.

Hoje se sabe que, para se compreender uma ciéncia, é preciso situa-la
temporalmente, pois a historia € o préprio homem e vice-versa. Vamos, pois, interpretar a
formacdo do professor de educacdo fisica, entendendo seu lugar em cada momento construido
pelo homem.

Desse modo, dispomos 0s marcos situacionais em trés momentos, dialogando
sobre o surgimento da educacdo fisica no Brasil, a saber: a) Brasil Col6nia, compreendido
pelo periodo de 1500 a 1822; b) Brasil Império, compreendido pelo periodo entre 1822 a
1889; c) Brasil Republica, que se subdivide em: 1- Republica Velha, de 1890 a 1930, 2-
Brasil Moderno, de 1930 até 1946; 3 - Brasil Contemporaneo, compreendendo os anos de
1946 até 1980; e 4 - Brasil Atual, ou Pds-contemporaneo, a partir de 1980.

As atividades indigenas, como dancas, sdo relatadas no Brasil como as primeiras
manifesta¢cBes culturais da educagdo fisica, datadas do periodo colonial, seguidas das
atividades dos escravos nas senzalas, tais como a capoeira (SOARES, 2012). Entdo, sdo esses

elementos, ainda rudimentares, que caracterizam a educacéo fisica no Brasil nesse periodo,
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desprovidos de epistemologias educacionais, ndo apresentando interfaces com a
institucionalizacdo em termos pedagdgicos, muito menos em relacdo a formacao de professor.
Desenvolviam-se essas atividades em momentos de comemorac¢es em grupos e/ou em rituais
religiosos, e, ainda, em treinamento de habilidades preventivas contra possiveis ofensas, no
caso dos escravos, que tinham intencdo de se divertir, mas, sobretudo, de estarem fisica e
mentalmente preparados para ataques e/ou fugir dos senhores que, erroneamente, julgavam-se
donos desses seres humanos. Portanto, eram atividades de cunhos natural, utilitario, guerreiro,
recreativo e religioso.

Desse modo, ratificamos que tal qual em épocas pré-histdricas, a expressao
“educacdo fisica” ndo estava sistematizada, regulamentada cientificamente como uma
profissdo. Apenas anos mais tarde isso ocorreria no Brasil.

Quando mergulhamos no Brasil Império, compreendido de 1822 a 1889, citamos
Soares (2012), ao discorrer sobre os marcos da educacao fisica e referenciar Joaquim Anténio
Serpa como o primeiro a postular, ainda em 1823, sobre a educacéo fisica de maneira mais
sistematizada, através do “Tratado de Educacdo Fisica e Moral dos Meninos”. Com
entendimento fragmentado, esse documento dividia a educacdo fisica em: 0s que exercitavam
0 corpo; e 0s que exercitavam a memoria. Além a atender como educacdo moral
(GUTIERREZ, 1972 apud SOARES, 2012).

Assim, 28 anos depois do suposto postulado, Couto Ferraz, em 1851, introduziu
oficialmente a educacdo fisica na escola no Brasil, inicialmente denominada ginastica. Mais
de trés décadas depois, em 1882, o entdo ministro Rui Barbosa lancou o parecer sobre a
“Reforma do Ensino Primario, Secundario e Superior”, decretando a importancia da disciplina
de Ginéstica, como era chamada a educacéo fisica, na formacédo do brasileiro.

Nesse intersticio, frente a mudancas de carater republicano, Rui Barbosa
defendeu, dentre outras causas politicas, um Brasil implicado em ser uma nag¢do mais
desenvolvida e instruida. A educacdo tornou-se um dos meios de se apoiar o pais desejado. E
em meio a esses ideais que a educacdo fisica tomou rumos educacionais pela primeira vez.

Portanto, o projeto de Rui Barbosa buscava instituir uma sessdo essencial de
ginastica em todas as escolas de ensino normal; estender a obrigatoriedade da ginastica para
ambos 0s géneros, uma vez que as meninas ndo tinham obrigatoriedade em fazé-la; inserir a
ginastica nos programas escolares como matéria de estudo e em horas distintas ao recreio e
depois da aula; além de buscar a equiparacdo em categoria e autoridade dos professores de

ginastica em relacdo aos professores de outras disciplinas (DARIDO; RANGEL, 2005).
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Quem seriam esses professores de ginastica, se até entdo ndo havia escolas de
nivel superior para formar professores? Seriam atletas, ou seja, o notorio saber entraria em
acao? Pessoas que tinham técnicas, alunos que aprendiam pelo método de observacdo e
posteriormente assumiriam como professores? Dentre outros questionamentos. Cabe ressaltar
que ndo foi em toda extensdo do Brasil que houve esse inicio de progresso, ocorrendo apenas
em algumas cidades, como Rio de Janeiro e outras que sediavam escolas militares.

Foi nesse cenario que se iniciou um novo regime brasileiro, a Republica,
compreendida por horizontes de 1896 aos dias atuais. Da inser¢do da educacdo fisica na
escola, em 1851, iniciada no periodo imperial, aos primeiros 30 anos de repUblica, a
concepgdo dominante era higienista. Nessa, objetivavam-se habitos de higiene, salde e
desenvolvimento fisico e moral, a partir da pratica do exercicio fisico, das modalidades de
ginastica. Em meio a definicdo de uma nacdo firme e patriota, mas com fortes raizes
europeias, tentava-se constituir uma sociedade ‘branca’, ‘limpa’ e obediente. Esse primeiro
recorte republicano foi configurado como Republica Velha, presidida por uma politica
denominada café com leite.

Nos anos subsequentes, adentramos no periodo Vargas. Eclodiu a revolucdo e
Getulio Vargas assumiu a presidéncia, sendo o0 ano de 1937 o comeco de uma ditadura militar.
Nesse, na interface da Segunda Guerra Mundial, em meio a pressdes por a¢cdes democraticas,
Vargas renunciou, em 1945, e, por meio de novas elei¢des, Eurico Gaspar Dutra assumiu em
1946.

Mais uma vez a educacdo fisica se situava na cartografia politica, econébmica e
cultural brasileira, pois ndo poderia ser diferente, uma vez que a mesma segue passos
cronoldgicos criados pelo homem: a proépria histéria. Sendo assim, das sombras de 1930 ao
reflexo social de 1945, a educacdo fisica constituia-se uma concepcao militarista. E poderia
ser diferente? O brasileiro vivia em instabilidade bélica, sendo palco de uma ditadura militar,
e a educacdo fisica constituiu-se nesse meio. Tinha, pois, objetivos escolares vinculados ao
combate, ao preparo para guerra, sendo excludente, buscando trabalhar apenas com os
‘fortes’, 0s ‘perfeitos’.

Nesse momento supracitado, podemos ilustrar o aparecimento de escolas de nivel
superior com formacdo de professores de educacgédo fisica. No Rio de Janeiro, foi criada a
Escola de Educacéo Fisica do Exército (ESEFEx) em 1933, através do decreto n° 23.232, que
formou, além de oficiais e sargentos, alguns civis como monitores. No estado de Sdo Paulo
foi também regulamentada a Escola de Educacdo Fisica da Forga Pablica de S&o Paulo, em

1936, pelo decreto n° 7.688. J& em ambiente civil, foi criada, em 1939, a Escola Nacional de


https://pt.wikipedia.org/wiki/Eurico_Gaspar_Dutra
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Educacdo Fisica e Desportos (ENEFD), na entdo Universidade do Brasil (MALINA;
AZEVEDO, 1998).

O que muda? Quem sdo agora os professores? Como sdo formados? Paralelo a
esse novo quadro de formacdo profissional, temos uma nova concepc¢édo de pensar a educagédo
fisica, denominada pedagogicista, surgida a partir da mudanca de ideias de um povo que nao
mais desejava permanecer em bercos militares, mas em sistema presidencialista, como o que
se sucedeu em 1946. Essa nova forma de pensar essa ciéncia do movimento foi fortemente
influenciada pela escola nova.

Quando se imagina que essa ciéncia do corpo ganha de vez raizes pedagdgicas, eis
que surge um novo regime no Brasil, a Ditadura Militar, que pde fim a concepcao
escolanovistas, dando inicio a uma nova, a esportivista, abrangida de 1964 a 1985. Com
caracteristicas ideologicas, representada pela politica do ‘pdo e circo’, a formagdo de
professor via-se mais uma vez fragmentada pela auséncia de elementos formativos didéatico-
pedagogicos, uma vez que o foco do ensino era fundamentado no “praticismo”, nas técnicas
positivistas, visando a um professor com saberes constituidos, predominantemente, pelo saber
técnico, menosprezando o verdadeiro papel da docéncia.

A nacdo brasileira, marcada por altos e baixos, lutava mais uma vez pela
democracia, por direitos basicos de educacdo de qualidade, moradia, participacdo politica,
dentre outras reivindicagdes. Estudantes, professores e entidades intelectuais promoviam
estudos, congressos, eventos para debater o cenario educacional, as politicas educacionais, 0s
novos rumos da ciéncia. Muitos profissionais viajavam para outros paises em busca de outros
conhecimentos. Até mesmo os profissionais que se encontravam em exilio, durante a ditadura,
retornaram ao Brasil com ideais a pér em préatica. Intelectuais internacionais visitavam
cidades brasileiras e promoviam debates formativos de novas correntes de pensamentos.

Esse cenario de um pais poOs-contemporaneo representa a educacdo fisica
mergulhada em uma concepcao popular, compreendida de 1985 aos dias atuais. O que de fato
mudou? Muitas maneiras de pensar a educacdo fisica surgiram; direcionamentos e diferentes
abordagens, como veremos nos paragrafos que seguem abaixo.

Para dialogar com essas abordagens, ancoramo-nos nas teorias dos autores
Ferreira (2012), Darido (2003) e Santos (2016).
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Quadro 21 - Autores e abordagens da educacao fisica

Autor/n° de Abordagens

abordagens
Ferreira (2012) Psicomotricidade, Construtivista, Desenvolvimentista, Criticas (superadora e
Ferreira e emancipatoria), Saide Renovada, PCNs.
Sampaio (2013)
7 abordagens
Darido (2003) Desenvolvimentista, Construtivista-Interacionista, Critico-Superadora,

Abordagem Sistémica, Psicomotricidade, Abordagem Critico-Emancipatoria,

10 abordagens Cultural, Jogos Cooperativos, Salde Renovada, PCNs.
Dario e Rangel Psicomotricidade, Desenvolvimentista, Construtivista-Interacionista, Critica
(2008) Superadora, Critica Emancipatoria, Satde Renovada, PCNs.
7 abordagens
Santos (2016) Psicomotricidade, Construtivista, Desenvolvimentista, Critica Superadora e
7 abordagens Critica Emancipatdria, Saude Renovada, PCNs.

Fonte: Elaborado pela autora com base nos autores do estudo sobre abordagem.

O estudo realizado por Ferreira (2012) tem um enfoque que situa as abordagens
no ensino em salde na educacdo fisica escolar. Darido (2003) ndo correlaciona a uma
tematica especifica, utilizando-se das diversas concepcdes e entendimentos para a construcao
das caracteristicas das abordagens. J& Santos (2016) discorre aproximando-se das abordagens
do contexto de formacao de professor de educacéo fisica.

Nas linhas que seguem, discorreremos bebendo da fonte dos trés autores
mencionados, com reflexdo mais direcionada para a formacéo de professor de educagéo fisica,
tematica ampla desta tese.

Retomando o contexto historico-politico brasileiro, apés a conquista da nova
democracia, deu-se inicio a estudos e divulgacdo das supracitadas abordagens da educacgéo
fisica. Vejamos algumas caracteristicas em contextos de entendimento da ciéncia do
movimento cultural e de formacéo de professores.

A psicomotricidade tera uma abordagem mais ampla, nos proximos topicos, por
ser tematica central da tese. Apontamos caracteristicas como principais autores, obra-base,
tematica principal, contedidos, pontos positivos, pontos negativos, relagdo com as dimensdes

de ensino, relagdo com a formagéo de professor.
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(Continua)

Caracteristicas

Psicomotricidade

Desenvolvimentista

Construtivista

Jogos
Cooperativos

Principais autores | Jean Le Boulch Tani, G. J. B. Freire Fabio Brotto
Manoel, E. J
Livro Educacéo pelo Educacdo fisica Educacéo pelo Se o0 importante
movimento escolar: uma corpo inteiro é competir, 0
abordagem fundamental é
desenvolvimentista cooperar
Bebe em Psicologia Psicologia Psicologia Psicologia
Finalidade Desenvolvimento Adaptar ao Construcdo do Individuos
integral do ser desenvolvimento conhecimento cooperativos
motor
Temética Olhar sobre o corpo Desenvolvimento Cultura Incorporacédo de
principal subjetivo pra motor corporal, novos valores
compreender-se e jogos e
compreender 0 ludicidade
mundo
Foco das Psicomotor/cognitivo/ | Habilidades bésica e | Jogos Jogos
dimensdes dos Afetivo especificas cooperativos
conteddos
Pontos positivos Intersubjetividade, Favorece Maior Inclusdo,
fenomenologia do experiéncias aproximacéo cooperacao
ser, motoras com 0s
favorece a préxis principios
pedagdgica pedagogicos da
escola,
resgate de jogos
e brincadeiras
Pontos negativos Precisa de mais N&o se preocupa em | Sugere usar 0 Ao focar na
estudos sobre a inserir o aluno em movimento para | cooperacéo,
formacéo de seu contexto social | alcangar a desconsidera a
professor implicada aprendizagem teoria da
nessa abordagem de portugués e competicéo
matematica
Caracteristicas Relacdo com o QOutro, | Solucionar Resgatar o Trabalho em
metodoldgicas subjetividade, problemas em nivel | conhecimento equipe,
cuidado com o Outro, | de desenvolvimento | do aluno, trabalho
conhecimento motor solucionar cooperativo
especifico problemas
Contempla ou ndo | Sim (porque Em parte (ndo vé 0 | Em parte (por Em parte

as dimensoes do
ensino
Iser

preocupar-se em
desenvolver o ser em
sua totalidade dentro
de suas
subjetividades/seu
espaco/
historia/relacéo)

aluno em seu ciclo
social)

conta dos fins
se distanciarem
da insercéo do
aluno na cultura
corporal do
movimento)

(cooperacdo €
importante, mas
as dimensoes
humanas
precisam ser
contempladas
também sob
enfoque
competitivo,
dentro da
complexidade
social)

Formacao de
professor em
contexto

Preocupa-se em
formar um professor
mais relacional,
dentro de uma
afetividade da préxis

Permite uma
formacéo ainda com
visdo biologicista,
mesmo bebendo em
fonte da psicologia

O professor
assume um
cunho de
formacdo mais
ludica, com

Formagéo com
perspectivas
transformadoras
de valores
humanos
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(Concluséo)

formac0es
pedagdgicas
através de jogos

Fonte: Elaborado pela autora. com base nos estudos de Darido (2003), Ferreira (2012) e Santos (2016).

Quadro 23 - Abordagens com enfoque psicoldgico, socioldgico e politico (Continua)

Caracteristicas | Critica Critica Cultural Sistémica PCNs
superadora emancipatoria
Principais Bracht, V. Elenor Kunz Jocimar Daolio | Betti, M. Marcelo
autores Taffarel, L Jabu
Caio Costa
MEC
Livro Metodologia TransformacGes | Da cultura, Educacdo fisicae | PCNs,
do ensino da didatico- corpo sociedade educacéo
educacéo pedagogicas do bésica,
fisica esporte temas
transversais
Bebe em Filosofia Filosofia, Antropologia Sociologia e Psicologia
politica Sociologia e Filosofia e
Politica Sociologia
Finalidade Transformacdo | Reflex@o critica | Reconhecer o Transformacéo Introduzir o
social emancipatéria papel da cultura | social aluno na
dos alunos cultura
corporal de
movimento
Tematica Cultura Conhecimentos | Alteridade e Cultura corporal, | Cultura
principal corporal, visdo | emancipatorios | cultura comportamento, | corporal de
histérica atitudes movimento
e temas
transversais
Foco das Cultura Cultura Cultura Cultura corporal | Conhecime
dimens@es dos | corporal corporal corporal (jogos, lutas, nto sobre o
conteudos (jogos, lutas, (jogos, lutas, (jogos, lutas, dancas, capoeira) | corpo;
dangas, dangas, dangas, esportes,
capoeira) capoeira) capoeira) lutas, jogos
e
brincadeira
S;
atividades
ritmicas e
expressivas
Pontos Fundamentos | Questionar a Visdo a partir Considera o Inserir o
positivos no marxismo realidade; da cultura; binémio aluno na
(fato que promover depende do corpo/movimento | cultura
reflete as mudanca de universo de como meio e fim | corporal de
relagbes no ato | postura significado do da educacao movimento
de ensinar); sujeito fisica escolar ;
resgate desenvolve
histérico; as trés
relevéncia do dimensdes -
contetdo conceitual,
atitudinal e
procedimen
tal
Pontos N&o sair da Distanciar os Depende do Depende da Néo
negativos teoria criticae | fins dos universo de formacdo e do especifica o
chegar as conteidos significado do preparo do gue e como
acdes sujeito professor se trabalhar
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(Concluséo)

em cada
nivel
Caracteristicas | Tematizacdo Tematizacao Insercédo Incluséo e Trabalhar o
metodologicas cultural Diversidade contetido
nas trés
dimens6es
Contemplaou | Contemplaem | Contemplaem | Sim (a medida | Sim (por Sim (por
néo as parte (pois parte (pois corre | que forma o ser | defender o ensino | defender o
dimens@es do corre o risco o risco de mais critico- sob olhar das ensino sob
ensino de seguir fins | sequir fins reflexivo em dimensoes) olhar das
[ser marxistas, em | marxistas, em seu contexto de dimensdes)
vez se de fixar | vez de se fixar | formacéo)
nos fins da nos fins da
educacdo educacao fisica)
fisica)
Formacéo de O processo de | O processo de Formao Professor com Os PCNs
professor em formacéo de formacéo de professor em formacéo em apresentam
contexto professor se professor se d& | contato com a principios de -se
d& com bases com bases em complexidade inclusdo e como
em teorias teorias da diversidade que programa
marxistas, com | marxistas, com | existencialidade | esteja habilitado | de
fins de fins de e ontologiado | etenhavivéncia | disciplinas
transformagdo | emancipagdo do | ser inseridas na | para integrar o que visa
social sujeito sociedade por aluno na cultura | redireciona
meio das corporal através r o ensino;
diferentes de vivéncias de para tanto,
culturas que modalidades ha
divergem e €Omo jogos, necessidade
convergem para | esportes, lutas, de
a cultura do dancas. redireciona
corpo. ra
formacéo
de
professor.

Fonte: Elaborado pela propria autora com base nos estudos de Darido (2003), Ferreira (2012) e Santos (2016).

Quadro 24 - Abordagem com enfoque biolégico

Caracteristicas Saude Renovada

Principais autores

Guedes, Nahas

Livro N&o h& um especifico
Bebe em Fisiologia
Finalidade Melhorar a salde

Estilo de vida ativo, saudavel
Exercicios fisicos
Promocdo de salide na escola
Cuidado para néo cair no tecnicismo e na visdo reducionista de
saude
Em parte (a pratica de atividade fisica por si s6 ndo gera saide)

Tematica principal
Foco do contetidos
Pontos positivos
Pontos negativos

Contempla ou néo as dimenstes
do ensino/ser

Formacéo de professor em
contexto

Formacéo que permeia muitas IES, posto que conduz as raizes
biologicistas da formag&o de professor de educacao fisica desde
seus primordios. Essa formagdo traz avangos em termos de novas
concepgdes a se trabalhar na formacéo do professor que se insere
em ambientes escolares

Fonte: Elaborado pela autora com base nos estudos de Darido (2003), Ferreira (2012) e Santos (2016).
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Num periodo de 26 anos, compreendido entre 1970 a 1996, com 0s surgimentos
das abordagens, sdo (re) construidas varias teorias que embasam a ciéncia da educacdo fisica,
visando melhorias no trato das integridades fisicas, psicologicas, culturais e sociais do ser
humano, além de pensar a forma e o conteldo a se ensinar nas instituicGes de educacédo
basica, e, também no ensino superior. Nos pardgrafos abaixo, dialogamos a partir das
caracteristicas dos trés quadros acima, fundamentados nos estudos da pesquisadora e na
formacéo de professor.

A teoria da Psicomotricidade aproxima o professor de lacos pedagdgicos na
medida em que se preocupa com aspectos psicomotores, cognitivos e afetivos e suas relagdes
no ato de ensinar. Essa ciéncia apresenta-se com caracteristicas que transcendem o papel de
abordagem, uma vez que infere a necessidade de formacédo inicial e continuada como
imprescindivel ao professor que a ensina. Hoje, a psicomotricidade apresenta varios campos
de atuacdo e formacdo, assim como diferentes abordagens, influenciadas por areas como a
Psicologia e a Psicanalise, que podem contribuir muito com a formacgdo do professor de
educacdo fisica.

O ensino da psicomotricidade na formacdo de professor em educacdo fisica
oferece meios que habilitam o professor na praxis do ensino da educacdo fisica, a partir do
entendimento dos fundamentos, conceitos, vivéncias, campos e teoria da Psicomotricidade.
Portanto, essa abordagem faz-se importante na formacao do professor de educacdo fisica, no
direcionamento de uma educacdo mais reflexiva, humanizada, intersubjetiva, que contempla
as relacbes e entendimentos dos corpos (des)instrumentalizados, (des)mecanizados,
(des)engessados, corpos em constante dialogo e construcdo permanente das ontologias do ser.

Ja a abordagem Desenvolvimentista permite uma formacgdo ainda com visao
biologicista, mesmo bebendo em fonte da psicologia, pois prioriza o desenvolvimento motor
em detrimento da formacdo sécio-historica do sujeito. Para atuar fundamentado nessa
abordagem, exige-se do professor uma formacdo que o capacite a compreender o
comportamento motor a partir das relacdes de maturidade biolégica de cada estagio de
desenvolvimento do ser. Consideramos essa abordagem importante na formacéo de professor
na &rea de educacdo fisica, uma vez que contempla o ensino do conteudo da disciplina. No
entanto, a julgamos incompleta, por ndo considerar saberes e principios necessarios a
formacgéo de professor, pois ndo podemos mais, em pleno seculo XXI, admitir um ensino
descontextualizado, sem levar em consideragdo as subjetividades dos sujeitos em seus

contextos de vida.
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Com a intencdo de superar as abordagens anteriores, surge a abordagem
Construtivista. Essa admite um cunho de formac&o de professor de carater mais lidico, mas
ndo menos importante. Ladico no sentido de formar o professor com habilidades voltadas
para 0 ensino através de jogos e brincadeiras, uma vez que o0 jogo tem papel privilegiado no
modo de ensinar do professor. Para tanto, os pilares de formacdo pedagdgica devem ter
fundamentacdo nas terias de Vygotsky e Piaget, ou seja, o professor em seu processo de
formacdo deve compreender o universo teorico e pratico das teorias desses autores e outros
que competem a construcdo do ensino pela ludicidade.

A abordagem Sistémica visa a formacao de professor contemplada em principios
de incluséo e diversidade, que esteja habilitado e tenha vivéncia para integrar o aluno na
cultura corporal através de vivéncias de modalidades como jogos, esportes, lutas, dancas,
dentre outras. Ao pensarmos na formacéo do professor, questionamos se a formacédo que vem
ocorrendo nas IES tem dado conta de formar o docente, preparando-o para desenvolver tais
vivéncias, posto que pesquisas apontam as dificuldades que os profissionais enfrentam para se
trabalhar contetdos como lutas, dancas, ginasticas, atividades ritmicas, por exemplo.

Nas teorias Critica Superadora e Critica Emancipatdria, o processo de
formacgdo de professor se da com bases em ideias marxistas, com fins de emancipacdo e
transformacdo social. O docente precisa ter capacidade e habilidades para lidar com
problemas do cotidiano e soluciona-los através da luta da educacdo. SO ‘saber ensinar’ ndo é
mais suficiente para o profissional; ele precisa ‘saber ensinar bem’, sem desconectar o
processo de sua praxis, ou seja, considerar as relagdes formadas entre teoria e pratica,
inserindo da melhor forma o aluno em seu contexto real e atualizado. O ensino precisa ter
sentido para o educando e o educador, sendo necessario esse encontrar-se em permanente
formacao.

A educacdo fisica pensada sob enfoque da abordagem Cultural forma o professor
em contato com a complexidade da existencialidade ontolégica do ser inserido em sociedade,
por meio das diferentes culturas que convergem para a cultura do corpo. Como ndo pensar o
professor em seu processo de formacdo interligado com a producdo da escola, da
universidade, da sociedade? O homem é sujeito da histdria das coisas, ele é a propria historia,
entdo a formacao deve contemplar e interligar todas as dimensées do ser.

No que se refere a abordagem de Jogos Cooperativos, como 0 proprio nome
sugere, preocupa-se em formar o professor por meio de perspectivas transformadoras de
valores humanos. Sendo, portanto, uma proposta bastante humanitéaria, aprofundada no

ideario de uma educacdo mais solidaria com o proximo, voltada para a cooperagdo. Desse
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modo, o professor forma-se por teorias antropoldgicas do sujeito mais humano, colaborativo e
cooperativo. De certa forma, essa abordagem faz-se necessaria na sociedade contemporanea.
Embora essa vise a competicdo em quase todas suas acdes, & preciso pensar a teoria da
competicdo com intuito de preparar-se para a formacdo cooperativa, mas sem excluir a
competitiva, e sim trabalhar formas de compreendé-la, sem, no entanto, deixar de cooperar.

Pensando sob pilares da Saude Renovada, a formacdo que permeia muitas IES
foi conduzida por raizes biologicistas da formacao de professor de educacdo fisica, desde seus
primordios. Essa formagdo, em consonancia com a salde renovada, traz avangos em termos
de novas concepgOes a se trabalhar na formacdo do professor que se insere em ambientes
escolares. Por meio da redefinicdo do conceito de saude, é possivel pensar a formagdo de
professor inter-relacionada a outras tematicas, como: salario, (des)valorizacdo do magistério,
emprego, moradia e outras.

Os PCNs apresentam-se como programa de disciplinas que visa redirecionar o
ensino. Para tanto, ha necessidade de redirecionar a formacgdo de professor. As mudancas e
inovacOes na educacdo, de forma geral, ndo ocorrem do dia para a noite, pelo contrério, tudo é
um processo. Desse modo, com a elaboracdo dos documentos PCNs, torna-se preciso formar
o professor com capacidade para conhecé-los e aplica-los. Assim, algumas IES inserem em
seus programas os dialogos sobre esses documentos, que, mesmo sem cunho obrigatério,
tiveram muita repercussao na postura de formacao de muitos professores.

Ha principios, objetivos e dimensdes a seguir para cada entendimento dos blocos
de contetdos. Entdo, em sua formacdo, o professor precisa conhecer a politica contida nos
PCNs e adotar atitudes de respeito mutuo, dignidade e solidariedade, apropriando-se da forma
tridimensional do ensinar, ou seja, contemplando conceitos, atitudes e procedimentos de
forma detalhada para a conducao de cada conteudo a se ensinar, visando integrar o cidaddo na
cultura corporal do movimento.

Apos todo esse esclarecimento sobre a area de formacdo em Educacdo Fisica,
ainda julgamos necessario, antes de inserir as contribui¢es da psicomotricidade, organizar o0s
conceitos das areas que geram algumas confusdes de entendimento. Sdo campos que dialogam
em uma proximidade muito estreita, por permearem seus objetos de conhecimento com as
terminologias comuns: corpo, movimento, motricidade, psiquismo. Vejamos 0s pontos
abaixo:

a) psicomotricidade:

- € uma area transdisciplinar que estuda e investiga as relagdes e as influéncias

entre 0 psiquismo e a motricidade, num processo de maturacéo, onde o corpo € a origem das
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aquisicdes cognitivas, afetivas e orgénicas. Desse modo, um dos autores que estabelece a
teoria da Psicomotricidade é Steban Levin.

b) educacéo fisica

- € uma area do conhecimento humano relacionada a cultura corporal do
movimento, uma profissdo ligada as praticas corporais historicamente produzidas pela
humanidade. E uma area da satde, por lei, mas também uma area das humanas por implicacio
e conquista histérica. Dentre os varios autores que a representam, destacamos o classico
coletivo de autores.

c) abordagem psicomotora na EF

- € a representacdo pedagogica, epistemoldgica, politica, metodoldgica e
ontolégica do ser professor frente a uma postura assumida na interface da relacdo
estabelecida entre as ciéncias Educacdo Fisica e Psicomotricidade. O autor que da origem a
abordagem e que a representa na teoria é Le Boulch.

d) desenvolvimento motor

- 0 desenvolvimento motor ¢ a mudanca continua do comportamento motor ao
longo do ciclo da vida, provocada pela interagdo entre as exigéncias da tarefa motora, a
biologia do individuo e as condi¢cbes do ambiente. Dos autores que influenciam essa
concepcao de ensino, destacamos David Gallahue.

e) motricidade humana

- ciéncia que estuda 0 movimento humano intencional, espontaneo e livre, que
permite a transcendéncia, exprime todos os momentos da vida humana desde o nascimento até
a morte, favorecendo a cultura corporal. O autor que representa a linha de pensamento é
Manuel Sérgio.

Cabe aqui esclarecer alguns pontos-chaves. O psiquismo, nessa perspectiva, é
entendido como sendo constituido pelo conjunto do funcionamento mental, ou seja, integra as
sensacOes, as percepcOes, as imagens, as emog0Oes, os afetos, os fantasmas, os medos, as
projecOes, as aspiragOes, as representacdes, as simbolizagGes, as ideias, as construcoes
mentais, etc., assim como a complexidade dos processos relacionais e sociais.

Ja a motricidade, nessa dimensdo psicomotora, é entendida como o conjunto de
expressdes corporais e mentais, verbal e ndo verbal, envolvendo fungGes tonicas, posturais e
praxicas que suportam e sustentam as funcdes psiquicas. Assim, vale apena frisar que ndo é
possivel, portanto, separa-las (motricidade e psiquismo) dos processos psicolégicos que as

integram, representam, elaboram e executam, na medida em que elas se encontram sempre em


https://pt.wikipedia.org/wiki/Corpo_humano
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coesdo e coibicdo com a fenomenologia das necessidades, com a contextualizagdo das
situagbes e com a diversidade das circunstancias, a partir das quais a motricidade é
desencadeada como ato significativo e intencional Gnico entre 0s seres Vivos.

No que tange as praticas corporais, essas representam a pluralidade de um rico
patrimbnio de préaticas sistematizadas e das representacfes sociais atreladas a elas. Isso
implica cada uma das manifestacbes da cultura corporal de movimento e proporciona ao
sujeito 0 acesso a uma dimensao de conhecimentos e de experiéncias por meio das vivéncias
das préaticas corporais.

Para se compreender o desenvolvimento psicomotor é preciso, além de outros
conhecimentos especificos, conhecer as concep¢des do esquema e imagem corporal e
entender o corpo como corpo discursivo, visto ndo apenas pelo movimento em si, mas por se

tratar de um sujeito com seu corpo em movimento.

3.2 Psicomotricidade: muito mais do que uma abordagem na Educacéo Fisica

“Verbo-ser”

Que vai ser quando crescer? Vivem perguntando em
redor. Que ¢ ser? E ter um corpo, um jeito, um nome?
Tenho os trés. E sou? Tenho de mudar quando crescer?
Usar outro nome, corpo e jeito? Ou a gente s6 principia
a ser quando cresce? E terrivel, ser? D6i? E bom? E
triste? Ser: pronunciado tdo depressa, e cabe tantas
coisas? Repito: ser, ser, ser. Que vou ser quando
crescer? Sou obrigado a? Posso escolher? Néo da para
entender. N&o vou ser. Nao quero ser. Vou crescer
assim mesmo. Sem ser. Esquecer.

(Carlos Drummond de Andrade)

Frente as concepcdes, as mudangas historico-sociais, aos estudos e aos avancos
cientificos em diferentes momentos que influenciam a educacéo fisica, surgem o pensamento
epistémico e as contribuicdes de outras areas que contextualizam essa ciéncia do corpo, em
solidas concepgdes que ndo mais se justificam em atividades instrumentais e técnicas, mas
fazem evoluir a condicdo humana necesséria & complexidade da existéncia.

O poema sobre o ‘verbo ser’, versado por Carlos Drummond de Andrade, retrata
muito bem a angustia do ‘ser corporal’ que absorve do Outro e do ambiente a futuridade
necessaria ao ‘ser’. E é sobre essa subjetividade que versamos na escrita desta tese, na
interface da educacdo fisica e da psicomotricidade.

E, para a tessitura deste topico, iniciamos com a ponte existente entre o objeto de
estudo da psicomotricidade e da educacdo fisica: 0 copo e seu movimento.


https://www.pensador.com/autor/carlos_drummond_de_andrade/
https://www.pensador.com/autor/carlos_drummond_de_andrade/
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De certa forma, abordar a evolugdo histérica da psicomotricidade é apontar a
propria historia do corpo ao longo da civilizagdo, da civilizagdo oriental & civilizagdo
ocidental, e, dentro desta, desde a grega, passando pela ldade Média até os nossos dias, a
significacdo do corpo e suas inumeras transformacgdes no seio da sociedade, das culturas, das
ragas e etnias.

Para Levin (2009, p. 22), “a historia da Psicomotricidade é solidaria a histdria do
corpo, ou seja, a Psicomotricidade tem seu inicio desde que o homem ¢ humano”.

Desse modo, foi em meados do seculo XIX que o corpo comecgou a ser estudado
de fato, por neurologistas, a partir das necessidades de entender as estruturas corporais, e,
posteriormente, por psiquiatras, para classificacdo de fatores patoldgicos.

Quase tudo na vida ocorre por meio de relacdo. Se pararmos para pensar, a propria
psicomotricidade, assim como a educacdo fisica, teve momentos técnicos e instrumentais
fixados em relagcBes médicas e reeducacdo por meio de normas estatisticas.

Felizmente, as ciéncias evoluem e as maneiras de ver um problema, estuda-lo e
resolvé-lo também evoluem. E foi assim que aconteceu com a ciéncia da Psicomotricidade.
Primeiramente, foi preciso nao focar nos problemas, ou seja, deixar as praticas instrumentais
de lado e focar nas mdltiplas potencialidades positivas que podem ser descobertas e
desenvolvidas no ser.

Desse modo, supera-se 0 modelo médico: diagndstico, de prescricdo, tratamento.
Modelo esse que fundamenta todos os estabelecimentos que atuam com a reeducacdo
psicomotora. Isso constitui evolucdo. E as areas de educacgdo e terapia psicomotora ganham
mais respaldo no campo psicomotor.

Mas quando de fato a psicomotricidade surgiu? E como se deu essa evolugao?
Vejamos nas linhas que seguem.

O termo “psicomotricidade” apareceu pela primeira vez em 1870, no campo da
neurofisiologia, que constata disfunc@es fisicas no cérebro sem que o mesmo esteja lesionado.
Com isso, surgiu a necessidade médica de encontrar uma area que explicasse tais fendmenos
clinicos (SANTOS, 2011).

A psicomotricidade entrou em cena no século XIX, quando surgiu a necessidade
de se nomear as zonas do cortex cerebral. Até entdo, ndo se falava de maneira articulada de
um corpo e alma em unicidade, mas de ambos separadamente; dualismo cartesiano (LEVIN,
1995).

Logo, foi no campo neurolégico que a psicomotricidade apareceu, no ano de

1870. A necessidade apontada na medicina em encontrar explicagdes para fendmenos que
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envolviam a disfungdo préxica sem lesdes aparentes em &reas do cérebro fez com que se
buscasse um campo de estudo que desse suporte as investigacdes e suprisse uma integracao
entre corpo e mente: a psicomotricidade (LEVIN, 1995).

A ABP estabelece um percurso historico para o surgimento da psicomotricidade,

condizente com o que estabelece Levin, a saber:

Historicamente o termo Psicomotricidade aparece a partir do discurso médico, mais
precisamente neurolégico, quando foi necessario, no inicio do século XIX, nomear
as zonas do cortex cerebral situadas mais além das regides motoras. Com o
desenvolvimento e as descobertas da neurofisiologia, comeca a constatar-se que ha
diferentes disfuncBes graves sem que o cérebro esteja lesionado ou sem que a lesao
esteja claramente localizada. So descobertos distirbios da atividade gestual, da
atividade praxica. Portanto, o

“esquema anatomo-clinico” que determinava para cada sintoma sua correspondente
lesdo focal ja ndo podia explicar alguns fenémenos patoldgicos. E, justamente, a
partir da necessidade médica de encontrar uma &rea que explique certos fenémenos
clinicos que se nomeia, pela primeira vez, a palavra psicomotricidade, no ano de
1870. [...] A figura de Dupré, neuropsiquiatra, em 1909, é de fundamental
importancia para o ambito psicomotor, ja que é ele quem afirma a independéncia da
debilidade motora (antecedente do sintoma psicomotor) de um possivel correlato
neurolégico (APB, 2020, p. 1).

De acordo com Fonseca (2012), foi Dupré quem deu origem ao termo
“psicomotricidade”, no campo patoldgico, com os primeiros estudos sobre debilidade motora
nos débeis mentais. E foi Henri Wallon o pioneiro da psicomotricidade no campo cientifico,
ao publicar duas obras em 1925: L’ Enjant Turbulent €, em 1934, Les Origens Du Caracter
Chez I’Enfant, no campo do desenvolvimento psicoldgico na crianca (FONSECA, 2012).

De fato, Levin (1995) afirma que Wallon, em 1925, ampliou o conceito de
psicomotricidade, relacionando a motricidade a afetos, emocdes e habitos da crianca, tal como

destacou Fonseca no paragrafo supracitado e a ABP (2020) a seguir:

Em 1925, Henry Wallon, médico psicdlogo, ocupa-se do movimento humano
dando-lhe uma categoria fundante como instrumento na constru¢do do psiquismo.
Esta diferenca permite a Wallon relacionar o movimento ao afeto, a emogao, ao

meio ambiente e aos habitos do individuo (ABP, 2020, p.1).

A ABP (2020, p.1), ao discorrer sobre a historia da psicomotricidade, ainda cita as
contribui¢6es de Edouard Guilmain e Julian de Ajuriaguerra:

Em 1935, Edouard Guilmain, neurologista, desenvolve um exame psicomotor para
fins de diagnostico, de indicacdo da terapéutica e de prognostico. Em 1947, Julian de
Ajuriaguerra, psiquiatra, redefine o conceito de debilidade motora, considerando-a
como uma sindrome com suas proprias particularidades. E ele quem delimita com
clareza os transtornos psicomotores que oscilam entre o neuroldgico e o psiquitrico.



119

Com estas novas contribuicdes, a Psicomotricidade diferencia-se de outras
disciplinas, adquirindo sua prépria especificidade e autonomia (APB, 2020, p.1).

Com o avancar nos estudos da psicomotricidade, a atencdo foi descentralizada da
area médica para funcGes sociais e afetivas, respaldando o desenvolvimento do ser em suas
dimensGes. Desse modo, outros autores passaram a ser estudados e as contribuicdes se
ampliaram. Conforme Levi (1995), sdo autores como Sigmund Freud, Melane Klein, Donald
Winnicott, Jacques Lacan, dentre outros.

Levi, estudioso e referéncia na area da Psicomotricidade, a compreende por meio
de cortes epistemologicos, cuja evolugdo se relaciona com os saltos dos cortes do referido
pesquisador. S&o trés cortes que demarcam a evolucao epistémica dessa ciéncia, vejamos.

E sabido que o dualismo cartesiano imperou por muito tempo na concepgio
cultural do corpo. No principio, representando o primeiro corte, a psicomotricidade era
direcionada ao tratamento realizado as pessoas com transtornos especificos do
desenvolvimento e buscava-se consertar pela via motora esse corpo instrumental. E a
reeducacdo psicomotora era a ciéncia que fundamentava essa pratica da psicomotricidade
(LEVIN, 1995).

Na representacdo do segundo corte, é a terapia psicomotora que da o enfoque
principal, sublinhando os aspectos ténico-emocionais num ponto de vista terapéutico
psicomotor (LEVIN, 1995).

O terceiro marco evolutivo da psicomotricidade surgiu com a contribuicdo
psicanalitica, na qual o cerne das intervencBes psicomotoras incide sobre o sujeito com seu
corpo em movimento. E a partir dai que a ideia de clinica psicomotora toma espaco, sendo
incluido o conceito de ‘inconsciente’ no campo psicomotor (LEVIN, 1995).

Nessa perspectiva de evolucdo, a psicomotricidade teve sua grande conquista, no
Brasil, a partir da recente regulamentacdo como profissdo pela Lei n® 13.794, de 3 de janeiro
de 2019, e da autorizacdo para criar os Conselhos Federais e Regionais.

Como assegura o artigo segundo, poderdo intitular-se psicomotricista e exercer
sua atividade, sem prejuizo do uso do recurso pelos demais profissionais de saude de
profissdes regulamentadas (BRASIL, 2019, p. 1):
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Il - os portadores de diploma de curso superior de Psicomotricidade; Il - os
portadores de diploma de curso de pos-graduacdo nas areas de salide ou de
educacdo, desde que possuam, em quaisquer dos casos, especializacdo em
Psicomotricidade, até 48 (quarenta e oito) meses ap6s a promulgacédo desta Lei; 1V
- aqueles que até a data do inicio da vigéncia desta Lei tenham comprovadamente
exercido atividade de psicomotricidade; V - os portadores de diploma em
Psicomotricidade expedido por instituicbes de ensino superior estrangeiras,
revalidado na forma da legislacdo em vigor.

A mesma lei ainda define as competéncias do psicomotricista em seu artigo trés:

| - atuar nas areas de educacdo, reeducacdo e terapia psicomotora, utilizando
recursos para a prevencdo e o desenvolvimento; Il - ministrar disciplinas especificas
dos cursos de graduacdo e pés-graduacdo em Psicomotricidade; Il - atuar em
treinamento institucional e em atividades de ensino e pesquisa; IV - participar de
planejamento, elaboracdo, programacdo, implementacdo, dire¢do, coordenagdo,
andlise, organizacdo, avaliagdo de atividades clinicas e parecer psicomotor em
clinicas de reabilitacdo ou em servigos de assisténcia escolar; V - prestar auditoria,
consultoria e assessoria no campo da psicomotricidade; VI - gerenciar projetos de
desenvolvimento de produtos e servigos relacionados a psicomotricidade; VII -
elaborar informes e pareceres técnico-cientificos, estudos, trabalhos e pesquisas
mercadoldgicas ou experimentais relativos a psicomotricidade (BRASIL, 2019, p.
1).

Nesse momento, fazemos uma pausa para ressaltar as implicacdes da
regulamentacdo da psicomotricidade na educacdo fisica e realizar as consideracdes sobre a
necessidade de mudanca de nomenclatura da disciplina de Psicomotricidade na educacéao
fisica.

O reconhecimento como profissdo leva a uma possivel mudanca no uso dos
termos a serem utilizados desse momento em diante na educacéo fisica, por conta da criacdo
da profissdo de psicomotricidade. Antes, era comum o professor de educacéo fisica assumir a
expressdo psicomotricidade. Na verdade, com a lei da regulamentacdo da psicomotricidade
como profissdo, isso seria exercicio ilegal da profissdo, caso o professor ndo fosse também
psicomotricista, como definem os érgdos que regulam a profissdao (SANTOS et al., 2019).

Nosso posicionamento como pesquisadores e estudiosos da area € que seja
adotado o termo ‘abordagem psicomotora’ para o que antes se denominava de
‘psicomotricidade’ como abordagem na educacdo fisica. N&o sabemos se as IES irdo
modificar a nomenclatura, mas para o entendimento deste estudo, a mudanca esta feita.

Mesmo antes da nova lei que torna a ciéncia da Psicomotricidade profissao, nossa
intencdo j& era trazer a tona a discussdo da adog¢do de uma nova nomenclatura para a
disciplina, pois a terminologia é condizente com o que a disciplina propde em termos de

curriculo de formacdo em nivel superior em curso de Educacao Fisica.
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No que tange as concepgdes de psicomotricidade, como podemos defini-la?
Agora, com dimensdo mais abrangente, por ser uma profissdo, 0s conceitos permanecem
relacionados ao homem e suas relagcdes consigo e com o outro; relagdes entre a motricidade e
a psique. Tal como defende a ABP (2020):

Psicomotricidade é a ciéncia que tem como objeto de estudo o homem através do
seu corpo em movimento e em relacdo ao seu mundo interno e externo. Esta
relacionada ao processo de maturacdo, onde o corpo é a origem das aquisicoes
cognitivas, afetivas e organicas. E sustentada por trés conhecimentos basicos: o
movimento, o intelecto e o afeto (ABP, 2020, p.1).

Fonseca (2008) considera a psicomotricidade como um campo “transdisciplinar”,
cujo objeto de estudo é o homem através do seu corpo em movimento e em relacdo ao seu
mundo interno e externo, bem como suas possibilidades de perceber, atuar e agir com o outro,
com 0s objetos e consigo mesmo.

A psicomotricidade, de fato é, um campo amplo de conhecimento e de
experiéncias. Para sua compreensdo, ¢ necessaria uma “andlise reflexiva, a partir da nossa
existéncia no mundo”, como coloca Merleau Ponty sobre a fenomenologia da percepcéo
(1999, p. 12).

A psicomotricidade ¢ uma profissdo situada na area da salde que se estende a
educacéo, podendo seguir diferentes rumos de atuacéo, pois existem direcionamentos tanto no
sentido de prevencdo como curativo. Para tanto, em seu vasto terreno do saber, ha areas
distintas de atuacdo, compreendidas por Sousa (2003) como: educacdo, reeducacdo, terapia e
clinica.

Como apenas a educacao psicomotora é foco deste estudo, faremos uma breve
apresentacdo sobre as demais areas, ressaltando que a educagdo psicomotora sera abordada
em topico posterior com mais detalhes. Assim, a reeducacéo psicomotora é dirigida a crian¢as
que sofrem perturbacgdes instrumentais, dificuldades ou atrasos psicomotores. Trata-se de
diagnosticar as causas do problema, de fazer um balanco das aquisi¢Oes e das caréncias, antes
de fixar um programa de reeducacdo (DE MEUR; STAES, 1984).

A terapia psicomotora é uma abordagem psicocinética que privilegia a expressao
ténico-cinética do didlogo corporal, mimico, postural. O terapeuta pode levar o paciente para
0 registro simbdlico, através do jogo espontaneo, permissivo, “desculpabilizante”, enquadrado
por limites de expressdo através da acdo pela disponibilidade corporal e pela contencdo que
ele oferece (CABRAL, 2007).
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Na clinica psicomotora, recorre-se a psicanalise como possibilidade de diferenciar
o0 corpo real, no simbdlico e no imaginario. Ndo que a psicomotricidade tenha se transformado
numa psicanalise, uma vez que se ocupam de abordagens metodoldgicas diferentes. Ao
psicomotricista interessam o corpo e a motricidade de um sujeito em suas diferentes variaveis:
privilegia o olhar. Ja o psicanalista ocupa-se de escutar o discurso de um sujeito: privilegia a
escuta. A psicomotricidade se ocupa das posturas, dos gestos e do movimento e coloca em
jogo seu olhar particular (LEVIN, 2009). O enfoque clinico da psicomotricidade situa-se no
sujeito desejante, com seu corpo em movimento (CABRAL, 2001).

A educacdo psicomotora é uma area ampla que ocupa 0s espacos educativos e
constitui o alicerce da aprendizagem de bases emocionais e afetivas do ser humano. Essa area
¢ tdo importante no ambito escolar que Le Boulch (1987) a considera como uma educacdo
béasica que condiciona todos os aprendizados pré-escolares e escolares.

E é nessa vertente da educacdo que construimos a terrenalidade da tessitura deste
estudo sobre bases dos autores que sdo referéncias na educacgdo, educacdo fisica, educacao
psicomotora e, de forma mais especifica, na abordagem psicomotora.

A psicomotricidade, além de ser uma ciéncia ‘transdisciplinar®®’, que bebe em
diversas fontes de conhecimento e influencia outras &reas da educacdo e saude, é
compreendida por diferentes concepcbes. S&o as abordagens psicomotoras: relacional;
Aucouturier; aquatico; sisttémica; Ramain; Agathon; transpsicomotricidade; e somatica
(PRISMA, 2010; CASTRO, 2017).

Embora as abordagens da psicomotricidade também ndo sejam foco desta tese,
preocupamo-nos em situar o leitor apontando algumas caracteristicas e/ou conceitos de cada
uma delas (PRISMA, 2010; CASTRO, 2017), destacando os autores das duas primeiras por
colaborarem com a teoria defendida neste estudo.

André Lapierre € o criador da abordagem Relacional. Nessa teoria, 0 consciente

e 0 inconsciente se modelam a partir das experiéncias vividas pelo sujeito ao longo da vida;

a0 transdisciplinaridade significa transgredir a légica da ndo-contradicéo, articulando os contrarios: sujeito e
objeto, subjetividade e objetividade, matéria e consciéncia, simplicidade e complexidade, unidade e
diversidade. Ao articular esses pares binarios, por meio da Idgica do terceiro termo incluido, a compreensao da
realidade ascende a outro nivel, tomando um significado mais abrangente e sempre em aberto para novos
processos. Esse olhar da transdisciplinaridade traz ainda um desafio maior: o de transitar pela diversidade dos
conhecimentos (biologia, antropologia, fisica, quimica, matematica, filosofia, economia, sociologia). Isso
requer espirito livre de preconceitos e de fronteiras epistemologicas rigidas (SANTOS, 2008).
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Aucouturier é autor de uma abordagem cujo nome é idéntico. A abordagem
Aucouturier é desenvolvida nos campos educativo e terapéutico. Nessa, o tonus, a emocao e
os fantasmas desencadeiam uma abertura ao prazer de viver e existir em relacao;

A Psicomotricidade Aquatica favorece o desenvolvimento do ser através dos
estimulos psicomotores e utiliza-se da &gua como meio da a¢do psicomotora, priorizando 0s
aspectos psicoafetivos sobre 0s psicocognitivos;

A abordagem Sistémica visa promover o desenvolvimento do ser humano com
qualidade e harmonia. Estabelece a base do desenvolvimento do ser humano critico e criativo
com mediacdes clinicas de resgate do seu potencial, quando ele é bloqueado nas relacGes
socioculturais;

Ja a abordagem de Sociopsicomotricidade de Ramain-Thiers, criada por Solange
Thiers, constitui um processo dindmico que interage na integracdo das funcdes emocionais,
cognitivas, através do movimento, modificando a acdo do sujeito no social;

A abordagem Agathon é orientada por estudos que envolvem diversos saberes,
como a filosofia, morfologia humana, psicologia, linguagem, neurociéncias, estudos sécio-
historicos e culturais;

A concepcdo psicomotora da Transpsicomotricidade atua sobre o sentido da
espiritualidade. Surge da necessidade de um conhecimento ampliado sobre a agdo humana que
evolua além do sujeito, favorecendo o desenvolvimento de sua capacidade intuitiva e sensivel,
com a finalidade de torna-lo mais pleno e evoluido no plano cosmoldgico;

A Somaética trabalha a qualidade das rela¢des no cuidado do individuo e seu corpo
num trabalho de humanizacéo corporal, terapia psicomotora e oficinas corporais.

Os paragrafos que seguem estdo situados na area de Educacdo Psicomotora, ndo
seguindo nenhuma linha especifica de abordagem da psicomotricidade, mas sim a abordagem
psicomotora na educacdo fisica, que reflete as contribui¢cbes da psicomotricidade para a

educacao fisica.

3.3 A abordagem psicomotora na educacdo fisica: didlogos com autores do campo

educacional da Psicomotricidade

Eros, o deus do amor, do desejo e da paixdo. Tanatos ou
Thanatos, o deus da morte ou a personalizacdo da
morte. Eros e Tanatos sdo opostos, na verdade
extremos: amor e morte. No entanto, coexistem o tempo
todo na existéncia humana, pois, quando finda o amor,
vem a sensacdo de morte. E preciso morrer para



124

renascer e assim esses opostos se alternam e se
completam (OLIVEIRA, 2010).

Eros é uma palavra que vem do latim e significa amor, desejo e atracdo sexual. E
0 deus do amor na mitologia grega e expressa a pulsdo de vida, ou seja, 0 que motiva o
individuo a vida. Ja Thanatos, palavra grega, representa a pulsdo de morte; no campo
simbolico, a morte social. Portanto, utilizamo-nos dessas figuras para simbolizar a atracéo e
repulsdo existente entre educacéo fisica e a psicomotricidade. Ambas as ciéncias apresentam
elementos de desejos comuns, com o corpo em movimento, porém funcdes distintas, que as
distanciam, carecendo, no entanto, manter o didlogo, pois uma complementa a outra e
coexistem, sendo maior ou menor a pulsdo epistemoldgica, dependendo do campo ideoldgico
que as situa.

Nessa &rea, situa-se o territorio da abordagem psicomotora. Assim, nos paragrafos
gue seguem, discorremos sobre as origens dessa abordagem e seus fundamentos, em
horizontes embasados na teoria do autor Le Boulch e, posteriormente, seguidos das teorias
que complementam essa abordagem da area da educacdo, através de Lapierre, Aucouturier e
Fonseca.

O livro “A educacdo pelo movimento: a psicocinética na idade escolar” data de
1983, no Brasil, sendo sua versdo original de 1980, na Franca. Foi o marco inicial que
fundamentou a abordagem psicomotora na educacdo fisica. Por esse motivo, reportamos a
teoria de Le Boulch para fundamentar nosso entendimento.

Le Boulch escreve com riqueza de detalhes e narrativas, utilizando-se de jogos
livres e expressdo; coordenacdo motora; percepcdo e conhecimento do “corpo proprio”;
ajustamento postural; percepcdo temporal; percepcdo do espaco e estruturacdo espago-
temporal; e 0s jogos com regras para explicar a teoria da Psicocinética.

A psicocinética é usada por Le Boulch como definicdo do seu entendimento sobre
psicomotricidade. O termo designa a teoria do movimento, que favorece e determina o
desenvolvimento de funcGes perceptiveis e motoras em relacdo estreita com fung¢bes mentais.

Em meio a uma concepcdo reducionista da educacéo fisica, que se distancia dos
principios da pedagogia didatica e centra nos resultados, e ndo nas necessidades dos alunos e
na preocupagdo com o desenvolvimento, eis que surge este estudo.

Para compreensao da concepcao psicomotora da educacdo fisica, é necessaria uma
imersdo nos principios fundamentais da psicocinética que o autor aponta, a saber:

a) esta ligada a uma filosofia da educacéo:
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- € necessario entender que a abordagem psicomotora esta ligada a uma filosofia
de educacdo que permite ao homem situar-se e agir no mundo em transformacao, através de
um melhor conhecimento e aceitacdo sobre si, um melhor ajustamento da conduta, uma
verdadeira autonomia e 0 acesso a responsabilidade no &mbito social;

- 0 docente precisa pensar que o ato motor nao tem sentido isoladamente, ele s
representard a ideia da abordagem se inserido em contexto e em relagéo.

b) apoia-se numa concep¢do unitaria de pessoa:

- no sentido de olha-la em sua totalidade, permitindo o desenvolvimento das
capacidades integrais e as necessidades dos alunos, devendo as aulas ndo serem impostas aos
alunos e sim estarem relacionadas com a necessidade de cada um, levando-se a capacidade de
compreensdo. No entanto, ndo consideramos que a educacdo se limita a satisfazer as
necessidades naturais do aluno. Apoiando-se nessas necessidades estaveis e fundamentais, ela
deve desencadear modificacbes de atitudes sob formas de mudancgas de habitos, ideias e
sentimentos.

C) apoia-se na nogao de ‘estruturacgdo reciproca’:

- nesse principio, exprime a ideia de estruturacdo da aprendizagem, uma vez que
defende a ideia de que, a medida que estruturamos nosso interior, durante as atividades,
estruturamos 0 meio, ou seja, as bases de estruturacdo apoiam-se para conduzir a agdo
educativa;

- um exemplo é o jogo de encaixe; quando o aluno consegue encaixar, ele
modifica 0 meio a0 mesmo tempo em que cria uma estrutura interna organizada de encaixe,
organizacédo espacial em seu sistema nervoso.

d) privilegia a experiéncia vivida:

- professor deve criar situacdes que possibilitem experiéncias, levando em conta
os interesses dos alunos. “Nossa aprendizagem dependera, essencialmente, portanto, daquilo
que realmente vivemos e da forma como o vivemos” (p. 19).

e) acentua a importancia do fator humano e dos fendmenos sociais na formacao:

- 0 professor deve estabelecer um estilo de relacdo favoravel ao desenvolvimento
do aluno. Para essa relacdo, é necessario pensar a relacdo com o outro, relacéo afetuosa aluno-
aluno, professor-aluno, condi¢cdes em grupo e individual; estabelecer combinados (através de
dialogo);

- a atitude do educador corresponde a uma atitude ‘ndo-diretiva’ que deve ser

muito bem compreendida, isto é, ndo se estabelecer sob um modo deliberadamente autoritario.
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f) conduz a possibilidade de ‘aprendizagem rapida’, respeitando o
desenvolvimento:

- 0 papel do educador consiste mais em propor situaces do que induzir respostas,
evitando conduzir o adestramento da estruturacdo do esquema corporal. Desse modo, 0 aluno
é encaminhado a um engajamento pessoal através de uma formagao pessoal de base.

Ao transitar na terrenalidade do pensamento escrito de Le Boulch, identificamos
autores que ele referencia com frequéncia para justificar sua teoria, tais como: Elise Freinet e
sua teoria da escola moderna; Piaget e Wallon.

“O papel do educador é o de suscitar, de favorecer as tentativas, 0s erros e o
ajustamento, e ndo o de substituir o mecanismo particularmente educativo desse processo
adaptativo por suas técnicas. E preciso propor. Mas néo impor” (LE BOULCH, 1983 p. 55).

O docente precisa ensinar com emocdo, cuidado, sensibilidade e colaboracgéo;
participar das atividades em momentos oportuno, ter essa sensibilidade de perceber o
momento certo.

Na sala de aula, o ensino ndo deveria ter por objetivo a aquisicdo de
conhecimentos aprendido por meio de repeticdo, mas infelizmente os exames continuam a ser
de controle de conhecimento.

O que preconizamos € que 0 ensino deveria, antes de tudo, desenvolver as
possibilidades, as adaptacfes de cada um, para permitir “aprender a aprender”. Le Boulch
retoma essa expressdo muito em voga atualmente, mas que ainda é muito pouco praticada.

A quase totalidade dos métodos de educacdo fisica estd centrada no aspecto
puramente motor a nivel sincrético: métodos naturais, jogos coletivos. No entanto, Le Boulch,
em vez de usar jogos coletivos, prefere usar a expressao jogos com regras, ressignificando os
jogos a partir de Piaget, tendo o cuidado para ndo desumanizar 0 movimento, pois Sao
favoraveis a atitudes sociais transformadoras de organizacdo, de comunicacdo e cooperacao.

As atividades expressas por Le Boulch sdo exploradas em nivel do vivido; da
verbalizacdo; da transcricdo grafica ou simbdlica. O esporte tal como € praticado pelo
professor e ofertado ao aluno apresenta categorias inadequadas ao desenvolvimento do aluno
no modo como as técnicas e as caracteristicas rigidas sdo; ja o prazer centrado na pratica
vivida, e ndo motor e na técnica, gera muito mais transformacdes a nivel afetivo e social.

Em suma, Le Boulch propde para o aluno formas de comportamento que lhes séo
heter6bnimas, ndo impostas no modo diretivo. O autor sugere ao professor deixar 0s alunos

organizarem-se 0 maximo possivel sozinhos e ndo dar a eles formulas preconcebidas. Ajuda-
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los ante a tomar consciéncia dos problemas que se colocam, em vez de lhes fornecer a
resposta.

No conjunto de atividades exploradas em sua obra, Le Boulch cita atividades de
rolar, saltar, lancar, correr, andar de diferentes formas, atletismo, jogos livres, jogos
expressivos, jogos simbdlicos, jogos com regras, fazendo referéncia aos esportes coletivos
voleibol/basquete/handebol, ginésticas/lyoga e brincadeiras, exercicios respiratorios,
exercicios de relaxamento e contracdo, consciéncia corporal, conhecimento sobre o corpo,
dentre outros.

O autor tem todo o cuidado para ndo se prender a parte técnica do jogo, sempre
trazendo didlogos para esclarecer as atividades para o professor. Quando trabalha as
modalidades coletivas, ndo foca nas técnicas e observa o desenvolvimento de atividades
globais e especificas com o olhar psicomotor.

Cabe ao professor orientar o aluno para encontrar diferentes modos de realizar as
atividades usando a criatividade para tal. Também, durante a aula, o aluno deve descobrir a
melhor maneira de se realizar as atividades, de recrear e movimentar-se.

Le Boulch deixa claro na escrita da obra supracitada que as atividades expressas
devem ser exploradas em nivel do vivido; da verbalizacdo; da transcricdo grafica ou
simbdlica. Portanto, julgamos necessaria a compreensdo do docente em nivel da simbologia
do movimento, sendo referéncias, na educacédo, para tal, os autores Lapierre e Aucouturrier,
na obra “Simbologia do Movimento”.

Em acordo com o achado, seguem pensamentos que consideramos primordiais ao
professor que se propde ensinar a disciplina de Educacdo Fisica por meio da abordagem
psicomotora. Sao conhecimentos indispensaveis ao campo de atuagdo desse docente, porém as
situacOes do vivido devem permanecer em torno do consciente, pois, por mais que o professor
tenha conhecimento e dominio sobre situacdes de ordem do inconsciente, esse ndo seria o
proposito da abordagem, mas sim de sess@es de psicomotricidade clinica e/ou terapéutica.

André Lapierre e Bernard Aucouturier foram ambos franceses e educadores.
André Lapierre era formado em educacdo fisica, inclusive foi aluno e influenciado por Le
Boulch. Aucouturier iniciou seu trabalho por meio da reeducagdo psicomotora com criangas
com deficiéncia, assumindo mais adiante a terapia psicomotora.

Lapierre, juntamente com Aucouturier, criaram, em 1967, a Sociedade Francesa
de Educacdo e Reeducagdo Psicomotora. No entanto, em 1980, Aucouturier rompeu com a
sociedade, assim como com seus estudos em conjunto com Lapierre (SER EM
DESENVOLVIMENTO, 2020).
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André Lapierre, também formado em educacéo fisica, em 1942, iniciou seus
trabalhos com essa disciplina dando continuidade ao trabalho sobre o corpo com a
cinesioterapia e reeducacdo psicomotora. Apds sua ruptura com Aucouturier, dedicou-se a
psicomotricidade relacional e a analise corporal da relacdo, por volta de 1988 (VALE, 2020).

O saber em psicomotricidade esta relacionado “a disponibilidade do ser que vai
permitir a liberacio do desejo e a aquisicdo do conhecimento” (LAPIERRE;
AUCOUTURIER, 2004, p. 12).

E fundamental que os PF tenham conhecimento e também vivéncias praticas para
atividades da praxis, pois, assim como sublinham Lapierre e Aucouturier (2004), s6 temos
condic@es de ensinar a outro aquilo que nds préprios vivenciamos.

Os referidos autores destacam alguns motivos que justificam o ensino da
psicomotricidade na formacéo de futuros professores, estendendo-se ao ensino da abordagem
psicomotora: por ainda encontrarmos instituicbes de ensino muito rigidas; e por conta das
resisténcias manifestadas por alguns alunos diante de modelos de ensino arcaicos que privam
0 desejo e a expressao corporal.

E necesséaria, além de outros fatores, uma mudanca de postura pensando em nivel
de formacdo inicial para o futuro professor levar um ‘novo olhar’ a escola, olhar
despolarizado de critérios formativos intelectuais, desprovido de preconceitos que segregam
alunos em ‘bons’ e ‘ruins’, ‘fortes’ e ‘fracos’, ‘habilidosos’ e ‘nao habilidosos’, etc.,
enxergando o aluno em sua subjetividade.

Também ha uma necessidade de transpor esteredtipos. Quando sdo transpostos 0s
esteredtipos, toda relagdo com o objeto, com o outro, com o chdo, com 0 espa¢o, com 0S
objetivos e conteudos, no ato de ensinar, torna-se uma comunicagao, uma criacdo permanente.
E a partir de entdo é possivel que o professor tenha um novo olhar sobre o aluno,
principalmente durante algumas aulas praticas em que o aluno se recusa a participar, fazendo
a seguinte colocacdo: “Professor, eu ndo quero brincar hoje”. E bem comum, nés professores,
ouvirmos essa frase, que pode significar uma indisposicdo e/ou um despertar de uma
autonomia. Se o professor tem essa maturidade profissional para perceber esse despertar, ele
nédo vai apenas repudiar a atitude do aluno, mas compreender e intervir da melhor forma.

Outro tabu a se vencer € o contato corporal, muitas vezes subjugado e corrompido
pelos tabus sexuais. Isso consiste no fundamento de toda autenticidade da pessoa e da relacao.
Essa relacdo deve ser entendida como uma “relacdo de troca”; é simbdlica, é a troca por meio

da trajetoria, do olhar, do gesto, € um aumentar o gesto de comunicagdo, no nivel afetivo,
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investir no espaco e suas dire¢cdes. Para tanto, ha necessidade de o professor compreender
a simbologia do movimento (grifo nosso).

Nas aulas de psicomotricidade e, estendendo-se a abordagem psicomotora, o chao
tem papel de destaque nas aulas, tanto em sentido real como por meio da simbologia do
movimento nesse espaco. Desse modo, quando, por exemplo, um aluno vive perto do chdo,
deita/senta, ele esta buscando seguranca no plano horizontal, regressdo que pode criar um
contato afetivo com essa superficie; quando, ap6s um tempo, ele escapa do chdo, liberta-se,
como se conquistasse sua independéncia, desse um salto de equilibrio. Entdo, esse movimento
fica entre o equilibrio e desequilibrio emocional.

Trago esse exemplo no campo de entendimento simbdlico, como possibilidade
afetiva para o docente ter um ‘olhar mais apurado/compreensivo’ com aquele aluno que
muitas vezes chega a quadra e a Unica coisa que quer € ficar no chdo e ndo participar da aula.
Se a situacdo for frequente, ha necessidade de uma preocupacdo maior com o aluno. Entéo, o
docente ficara provavelmente ‘inquieto’ e passara a observar mais aquele aluno. Esse € um
exemplo classico em aulas de educacéo fisica e em que, muitas vezes, a atitude do professor €
reduzir a nota do aluno ou tentar obriga-lo a participar.

Nossa preocupacdo traduz-se na necessidade do olhar mais subjetivo para esse
sujeito. E isso revela uma mudanca de postura do professor de educacdo fisica, que ndo mais
ignora aquele aluno e sim intervém, por meio da mediacéo, para resolver o caso.

Utiliza-se com frequéncia nas vivéncias simbdlicas o relaxamento. O grau e forma
a se alcancar no relaxamento dependerdo do objetivo da aula; no entanto, para o que propde a
abordagem psicomotora, ndo se fazem necessarias provocagdes de regressdo. O relaxamento é
atividade frequente nas aulas de educacdo fisica e acreditamos que suas técnicas podem ser
mais exploradas durante as aulas.

Durante as vivéncias, observam-se alguns movimentos que podem ser geradores
de prazer, tais como: lentiddo, continuidade, curva, deslizamento, balango, suavidade, maciez,
etc. A diminui¢do do ritmo é uma forma de favorecer um acordo, uma comunicagdo mais
profunda.

Os autores destacam uma sintonia de base de comunicacdo auténtica que
representa o respeito pelo movimento do outro, pela agdo do outro, e, mais tarde, pela acéo do
outro. Tudo isso nos remete a dimensdo afetiva do aluno, uma vez que se desenvolve o
respeito pelo outro e pelas atitudes do outro. Ainda nos remete a dimensdo do conhecimento

“construcao de valores™:
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Vincula-se aos conhecimentos originados em discussdes e vivéncias no contexto da
tematizacdo das praticas corporais que possibilitam a aprendizagem de valores e
normas voltadas ao exercicio da cidadania em prol de uma sociedade democratica
[...] (BRASIL, 2017, p. 221).

Para conhecer a simbologia do movimento, é preciso a teoria ser, a0 mesmo
tempo, teoria e prética, e vice-versa, por meio dos atos reflexivos e da dialogicidade e da
subjetividade. E necessario que o docente proporcione momentos que criem situacdes pelas
préprias vivéncias corporais e que gerem possibilidades de resolver problemas.

Na simbologia, existe o que os autores chamam de ‘vivéncia afetiva do objeto’. E
quando o aluno tem um sentimento mais aflorado por um determinado objeto. E para
favorecer a prética, o docente proporciona 0 maximo de contato com o objeto. Por exemplo,
se for uma bola, pode haver um envolvimento prolongado dessa bola com o corpo, e uma
consequente imobilizacao, o que caracteriza a simbologia e a regressao.

O despertar por essa simbologia na abordagem psicomotora na educacao fisica é,
por exemplo: o professor tem um aluno que ndo participa das aulas, entdo, quando o docente
descobre o interesse simbolico por determinado objeto, ele pode pensar/planejar a aula
provocando/estimulando o referido aluno com o objeto.

Bolas, cordas, papéis e caixas sdo materiais bastante utilizados em sessGes
psicomotoras e nas aulas de educacdo fisica também. No entanto, ha diferenca na mediacao,
direcionamento e objetivos desse uso. Porém, ter conhecimento da simbologia de algum
objeto pode facilitar o trabalho pedago6gico do professor.

Desse modo, o professor deve observar nas vivéncias as relagdes estabelecidas
com os objetos, para um posterior entendimento de gestos e situacdes. O que diria o professor
se 0 mesmo propusesse uma atividade de pular cordas e observasse que alguns alunos estdo
brincando de envolver a corda em seu corpo? Parece estranho? Pois bem, seria estranho que o
professor ndo entendesse da simbologia do movimento.

Pode representar apenas o prazer de brincar, como pode dar indicios de
relacionamentos sociais e/ou familiares; cabe ao professor observar e instigar um didlogo com
0 aluno sobre a situacdo vivida. Quando uma situacdo atipica provocar inquietude no
professor, 0 mesmo deve, tendo o conhecimento, media-la, possivelmente por meio de uma
postura diferente do docente que ndo adota essa abordagem psicomotora.

No movimento da simbologia, ha uma infinidade de classificacbes e de
estruturagdes, mas € necessario sempre destruir uma estrutura para reconstruir outra, recriar a

desordem para encontrar uma nova ordem. Ainda é importante destacar, sobre a simbologia,
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gue a mesma € consciente para o educador, porém inconsciente para o aluno com que se fara a
articulacdo da relacdo.

Essas sdo algumas das ideias baseadas na teoria de Lapierre e Aucouturier que que
julgamos importantes para o professor de educacdo fisica que adota a abordagem
psicomotora.

Um quarto autor que ilustramos na teoria do ensino da abordagem é Vitor da
Fonseca, professor catedratico agregado da Faculdade de Motricidade Humana da
Universidade Técnica de Lisboa, mestre em dificuldades de aprendizagem em Chicago,
especialista em psicopedagogia, neuropsicologia e psicomotricidade. Responsavel clinico, ao
longo de 30 anos, em varios centros de observacao e reeducacgdo psicoeducacional.

E autor de varias obras, tais como: “Terapia psicomotora”, “Desenvolvimento
psicomotor e aprendizagem” e “Manual de observacdo psicomotora”. A obra que salientamos
neste estudo é esta Ultima, na versdo de 2012, explorando conceitos bésicos da
psicomotricidade, historico e os fatores psicomotores. Como conceitos e histéricos ja foram
abordados em tdpico anterior, aqui nos detemos aos fatores psicomotores.

Ao iniciar sua obra “Manual de Observacdo Psicomotora”, Fonseca (2012) o faz
introduzindo aspectos filogenéticos e antropogenéticos e suas relacbes com o cérebro e o
desenvolvimento humano. Sublinha a grande versatilidade do cérebro em se adaptar a novas
necessidades, alterando e modificando a funcdo de sistemas antigos, desenvolvendo e

transformando sistemas novos.

Parafraseando Fonseca, a Psicomotricidade é impossivel sem um objetivo, sem um
fim, que a define como praxis, também o pensamento verbal é impossivel sem a
linguagem e seus dispositivos externos (sons articulados, letras, construcgdes logicas
gramaticais, etc.). Em qualquer dos casos, todos estes dispositivos externos foram
criados no decorrer da histéria social; por isso, a organizac¢do funcional do cérebro é
um produto do desenvolvimento social (p. 49).

Em sua teoria sobre filogenética e ontogenética da psicomotricidade, Fonseca
associa essa ciéncia as trés unidades funcionais do cérebro, de acordo com os estudos de
Luria. Luria, considerado um dos pioneiros nas ciéncias do sistema nervoso, sugere que
estudando as relagfes entre cérebro e comportamento e as relagfes entre corpo e cérebro
talvez se possa compreender melhor o que faz do homem um ser humano.

A primeira unidade funcional € para regular o ténus cortical e a funcdo de

vigilancia; a segunda unidade funcional é para obter, captar, processar e armazenar
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informagdes vindas do mundo exterior; a terceira unidade fundamental é para programar,
regular e verificar a atividade mental.

A teoria de Fonseca esta associada as unidades de Luria e integra os fatores
psicomotores as unidades, ficando assim: tonicidade e equilibrio na primeira unidade;
lateralizagdo, nogdo de corpo e estruturacdo espago-temporal na segunda unidade; praxia
global e praxia fina localizadas na terceira unidade.

Sdo esses fatores que compdem a bateria psicomotora de Fonseca (BPM). Esse é
um dispositivo diferente das escalas de desenvolvimento motor. E baseado em um conjunto
de tarefas qualitativas que busca captar, por meio de observagdes, a personalidade
psicomotora do sujeito, comparando com func¢des basicas do cérebro.

As tarefas que compdem a BPM ddo oportunidade para identificar o grau de
maturidade psicomotora do sujeito e detectar sinais desviantes que podem nos ajudar a
compreender as discrepancias evolutivas de muito alunos em situagdo de aprendizagem
escolar (SANTQS, 2014).

Os professores se apropriam dos fatores psicomotores como elementos basicos da
psicomotricidade a serem ensinados na abordagem psicomotora. O fato de se apropriarem nao
é problema, desde que ndo sejam focados como Unico conteldo a se ensinar e que sua pratica
ndo seja desassociada do contexto e dos fatores em conjunto e subfatores, ou seja, ndo se
ensinar de maneira isolada fator por fator, pois eles estdo conectados em funcéo do sistema
nervoso e da relacdo corporal.

Os fatores psicomotores ilustrados por Fonseca sdo: tonicidade, equilibracéo,
lateralidade, nocdo de corpo, estruturacdo espago-temporal, praxia global e praxia fina. Os
mesmos integram a base do desenvolvimento psicomotor e as habilidades psicomotoras.

O desenvolvimento psicomotor abrange o desenvolvimento funcional de todo o
corpo e suas partes. Vejamos a definicdo dos fatores psicomotores que integram o corpo
humano.

A tonicidade indica o tonus muscular, tem um papel fundamental no
desenvolvimento motor. E ela que garante as atitudes, a postura, as mimicas, as emogdes; é de
onde emergem todas as atividades motoras do ser humano.

A equilibrardo agrega um conjunto de aptiddes estaticas e dinamicas, abrangendo
o controle postural e o desenvolvimento das aquisi¢cdes de locomocdo. O equilibrio estatico €
caracterizado pelo tipo de equilibrio em determinada posicdo, apresentando a capacidade de
manter certa postura sobre uma base. J& o equilibrio dindmico € aquele conseguido com o

Corpo em movimento.
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A lateralidade configura o estabelecimento da dominancia lateral da méo, olho e
pé, do mesmo lado do corpo. A lateralidade corporal se refere ao espaco interno do individuo,
as condicdes para se utilizar um lado do corpo com maior desembaraco.

O aluno pode ter a lateralidade adquirida, mas ndo saber qual € o seu lado direito e
esquerdo, ou vice-versa. No entanto, todos os fatores estdo intimamente ligados, por isso néo
devem ser ensinados desassociados, €, quando a lateralidade ndo esta bem definida, € comum
ocorrerem problemas na orientacao espacial, dificuldade na discriminacdo e na diferenciagdo
entre os lados do corpo e incapacidade de seguir a direcdo gréafica.

A nogdo do corpo em psicomotricidade ndo avalia a sua forma ou as suas
realizacbes motoras; procura outra linha da andlise que se centra mais no estudo da sua
representacdo psicoldgica e linguistica e na formacdo do “eu”, isto é, da personalidade.
Compreende o desenvolvimento da nocdo ou esquema corporal, através do qual a crianca
toma consciéncia de seu corpo e das possibilidades de expressar-se por seu intermédio.

A estruturagcdo espaciotemporal decorre como organizagdo funcional da
lateralidade e da nocdo corporal, uma vez que € necessario desenvolver a conscientizacdo
espacial interna do corpo antes de projetar o referencial somatogndsico no espaco exterior.

Esse fator emerge da motricidade, da relacdo com o0s objetivos localizados no
espaco, da posicao relativa que ocupa o corpo, enfim, das maltiplas relacfes integradas da
tonicidade, do equilibrio, da lateralidade e do esquema corporal.

A estruturacdo espacial leva a tomada de consciéncia pelo aluno, da situacdo de
seu proprio corpo em um determinado meio ambiente, permitindo-lhe conscientizar-se do
lugar e da orientacdo no espaco que pode ter em relacdo as pessoas e coisas.

A praxia global esta relacionada com a realizacdo e a automacéo dos movimentos
globais complexos, que se desenrolam num determinado tempo e que exigem a atividade
conjunta de varios grupos musculares.

A praxia fina compreende todas as tarefas motoras finas, associando a funcéo de
coordenacao dos movimentos dos olhos durante a fixacdo da atengéo, e durante a fixacdo da
atencdo e manipulagéo de objetos que exigem controle visual.

Esses fatores sdo trabalhados por quase todos os professores que dizem ensinar a
psicomotricidade, pois sdo importantes na formacao na area, assim como em qualquer outra
ciéncia que bebe da teoria psicomotora.

Desse modo, questionamos: qual o lugar dos fatores psicomotores na abordagem

psicomotora na educacéo fisica? Os fatores devem ser trabalhados de modo integrado e 0s
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professores ndo devem substituir os conteldos da educacdo fisica pelos fatores, mas sim
desenvolvé-los de maneira associada.

Os fatores psicomotores devem fazer parte da conducdo das aulas de educacédo
fisica e fundamentar a pratica do professor. Tais fatores expressos nas aulas de educacédo
fisica sdo importantes, na visdo de Paiva e Bezerra (2017), por integrarem 0s aspectos da
motricidade, cognigdo, emocao e desenvolvimento social. Esses aspectos favorecem o preparo
dos alunos para viverem em sociedade, reconhecendo o seu corpo, suas habilidades e
limitacGes, sendo de fundamental importancia para a sua vida pratica e, principalmente, para a
aquisicdo da saude corporal (PAIVA; BEZERRA, 2017).

3.4 Filosofia da praxis em Vazquez: pensando a praxis pedagogica

Para dialogarmos sobre a préxis, escolhemos como fonte priméria a obra
“Filosofia da préaxis”, de Adolfo Sanchez Vazquez, importante filésofo marxista nascido na
Espanha, que contempla as realidades sociais como totalidades, sustentando a perspectiva da
praxis como categoria central do marxismo, em que transcorrem as marchas histdricas
complexas.

O livro apresenta um duplo enfoque histérico e sistematico, construido por fontes
filosoficas fundamentais para o estudo sobre a concepgdo da praxis em Hegel, Feuerbach,
Marx e Lenin. No segundo enfoque, constam se¢Ges acerca de problemas em torno da préaxis:
0 que €; sua unidade com a teoria; a praxis criadora e a reiterativa; a praxis € critica da
realidade e autocritica, porque ndo existem privilegiados juizes do conhecimento; e a critica
trabalha em conjungdo com o comportamento preventivo, cheio de valores e consciéncia de
classe.

O estudo de Vazquez tem por base sua tese de doutorado, que explica a
concepcdo filoséfica fundamentada no marxismo, realizada na Faculdade de Filosofia e Letras
da Universidade Central em Madrid, e de cunho politico embasado na filosofia neokantiana e
fenomenoldgica, s6 depois assumindo o cunho marxista no México. Sua escrita ocupa lugar
destacado na filosofia latino-americana, mexicana, marxista.

A praxis, em seu contexto historico, aparece em sua vertente ontoldgica
(antropoldgica) como constituinte essencial do homem enquanto mediacdo entre 0 homem
como espécie, como ser genérico e a natureza enquanto corpo inorganico do homem;
gnoseoldgica, enquanto critério de verdade revolucionaria e meio de transformacdo das

circunstancias.



135

Uma filosofia da praxis evita ser reduzida, por um lado a um simples empirismo
que separa de maneira abstrata o sujeito e o objeto, sem cair, no entanto, em um idealismo da
praxis que nao reconheca a prioridade ontoldgica e gnoseoldgica da natureza exterior, nem
tampouco um tosco pragmatismo que reduza a praxis em sua riqueza a uma atividade
meramente utilitaria em sentido restrito.

O outro enfoque sistematico da nocdo de praxis tem uma dupla classificacdo em
Vazquez: praxis criadora diante da praxis reinterativa e praxis espontanea diante da praxis
reflexiva. A préxis criadora da-se no ambito da arte, mas, também, no ambito da inovacéo
tedrica da praxis revolucionaria enquanto transformadora da realidade. Uma a nivel conceitual
e outra em nivel de organizagdo social.

Diante da praxis criativa, a praxis apenas imitativa reduz o carater de unicidade, ja
que, ao partir de um determinado modelo a imitar, sua capacidade criativa se anula. Vazquez
analisa o0 academicismo artistico e o trabalho mecanizado da cadeia de montagem taylorista e
fordista como exemplos de préxis imitativa e repetitiva, nos quais a atividade intelectual
criativa se dissocia da mera execucdo mecanica, fazendo a mao humana perder seu carater
criador e poético em sentido etimoldgico. A exemplo, consideramos o0 modo de ensinar
distanciado das leituras originais, ou seja, leituras classicas, uma préaxis imitativa onde o
alunado se contenta em conhecer teorias conjugadas de reproducdes.

O termo mpadid era utilizado pelos gregos na antiguidade para designar a acdo
propriamente dita. Também em italiano pode-se dizer praxis e pratica. Em francés, emprega-
se quase gue exclusivamente o termo practique; em russo, somente se usa 0 vocabulo
praktika; em inglés, a palavra correspondente é practice; em alemao, conserva-se 0 termo
grego original transcrito do mesmo modo que em espanhol e portugués ‘praxis’.

Os termos “préaxis” e “préatica” podem ser empregados indistintamente em nossa
lingua, embora seja 0 segundo 0 que se costuma usar na lingua comum e literaria, sendo o
primeiro mais restrito e empregado para falar da atividade pratica humana. O termo “praxis” é
usado para designar uma atividade consciente e objetiva, sem que, no entanto, seja concebida
com o carater estritamente utilitario que se infere do significado pratico da lingua comum.

A designacdo dessa atividade consciente pode assumir carater intencional e néo
intencional. A praxis humana é intencional quando o individuo persegue um fim determinado;
e outro ndo intencional quando sua atividade se integra com outras praxis no nivel social,
produzindo resultados globais que escapam a sua consciéncia e vontade. A praxis intencional
do individuo se funde com a de outros em uma praxis nao intencional. Dai decorre que 0s

individuos, enquanto seres sociais, dotados de consciéncia e vontade, produzem resultados
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que ndo sdo fruto de sua atividade. A praxis social, ao ser o resultado da combinacdo
geralmente contraditéria e conflitiva das préxis individuais da lugar a um produto que nao
pode ser reduzido a intencbes de nenhum dos diversos atores que intervieram em sua
producdo e, por isso, € uma praxis ndo intencional. A praxis dos individuos humanos é
intencional quando pretende considerar objetivos previamente determinados de forma
consciente.

A préaxis, portanto, para transcender a terrenalidade do pensamento, precisa deixar
de ser meramente filosofia, apenas interpretando o mundo, para transformar o mundo. Nessa
perspectiva, existem a consciéncia comum e a consciéncia filosofica da praxis. A consciéncia
comum faz referéncia ao homem comum e corrente, por viver com um mundo do pratico e
utilitario, ou no reino das necessidades imediatas e dos atos para satisfazé-las. Nesse sentido,
a praxis sofre deformacGes mecanicistas, cientificistas ou neopositivistas.

A consciéncia comum pensa 0s atos praticos, mas nao faz da praxis — como
atividade social transformadora — seu objeto; ndo produz — nem pode produzir uma teoria da
praxis.

O homem comum e corrente despreza os tedricos e, principalmente, os filosofos
que especulam ou teorizam sem oferecer nada de prético, isto é, nada de utilitdrio. O homem
comum e corrente vé a si como um ser pratico que ndo precisa de teorias. Os problemas
encontram sua solucdo na sua propria pratica, ou nessa forma de reviver uma préatica passada
que é a experiéncia. Para a consciéncia comum, existem 0s objetos com determinada
significacdo (ainda que apenas utilitaria); a nivel atedrico, nao existe a verdadeira significacdo
social humana desses atos e objetos.

A histdria é racional no sentido de que todos os desenvolvimentos das culturas
humanas podem ser explicados. Essa racionalidade € a forma com que cada sociedade
transforma de maneira produtiva a realidade, o que determina a hierarquizacdo concreta e
especifica de suas diversas manifestagdes sociais, econdmicas e ideoldgicas. Essa
racionalidade ainda apresenta relagdes de continuidade e descontinuidade entre elas. De
continuidade porque sdo os mesmos homens os que fazem a historia e legam as geracGes
sucessivas o resultado de sua acdo; de descontinuidade, porque cada geragédo, ao atuar sobre a
tradicdo recebida, da lugar a fendmenos inéditos, irredutiveis ao recebido. A histdria humana
para Vazquez e, enquanto historia da praxis dos homens, um processo historico natural
submetido a leis e, portanto, racional.

Quanto a consciéncia filosofica da praxis, existe um contexto histérico do

processo da consciéncia na Grécia Antiga. Na antiguidade grega, a filosofia ignorou ou
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rejeitou 0 mundo prético. A atividade pratica material, e particularmente o trabalho, era
considerada no mundo grego e romano como ‘atividade indigna dos homens livres e propria
dos escravos’. Para os gregos, 0 homem se eleva pela libertacdo de toda atividade pratica
material e, portanto, isolando a teoria da pratica.

Essa concepcdo encontra sua mais marcante expressao em Platdo e Aristoteles.
Para Platdo, a vida plena é alcancada com a contemplagdo do mundo tedrico. Aristoteles tem
0 mesmo pensamento, sugerindo desprezo pelo trabalho fisico, o que implica o
reconhecimento da superioridade do tedrico sobre o pratico. Aristoteles, assim como Plat&o,
despreza a atividade pratica material, entendida como transformacéo das coisas materiais por
meio do trabalho humano.

A prética material produtiva — o trabalho — torna 0 homem escravo da matéria, das
coisas, dai a razdo por que seja considerada, na sociedade escravista grega, indigna dos
homens livres. Esses s6 podem viver — como filésofos ou politicos — no 6cio, entregues a
contemplacdo ou a acdo politica, isto €, em contato com as ideias, ou regulando
conscientemente os atos dos homens, “o ato ou conjunto de atos em virtude dos quais o
sujeito ativo (agente) modifica uma matéria-prima dada”. Embora Platdo e Aristételes
admitam a legitimidade do que podemos chamar préxis politica, ndo renunciam em nenhum
momento a primazia da vida teorica, tendo inclusive consciéncia de que a teoria deve ser
prética, isto é, de que o pensamento e a acdo devem se manter em unidade, e o lugar dessa
unidade é justamente a politica. Entdo se admite a unicidade entre tedrica e pratica, mas em
termos de politica.

A teoria se torna pratica ndo s6 porque seja, segundo Platdo, um saber de
salvacdo, gracas ao qual o homem se liberta da escraviddo da matéria e se mantém em
condi¢cdo humana, mas também porque a teoria conforma-se plenamente a pratica, com o que
a primeira deixa de ser um saber puro e cumpre uma funcdo social, politica. Para Platdo e
Aristoteles, o homem s0 se realiza verdadeiramente na vida tedrica.

Em suma, a sociedade grega antiga ignora ou rejeita a praxis material produtiva,
ao mesmo tempo em que aceita a atividade politica, mas sem com isso abalar a primazia —
como ocupacao propriamente humana da atividade tedrica.

Platdo e Aristoteles admitem que o homem soO se ‘realiza’ verdadeiramente na
vida tedrica. Portanto, a negacdo das relagdes entre teoria e pratica material produtiva, ou o
modo de vincula-las, deriva do pensamento grego de uma concepg¢do do homem como ser
racional ou tedrico por exceléncia. Tal concepgdo faz parte da ideologia dominante e

corresponde as condic¢des sociais da cidade antiga na qual a impoténcia, por um lado, do
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modo de producdo escravista e, por outro, a suficiéncia da mao de obra servil para satisfazer
as necessidades préaticas, fazem com que se ignore o valor do trabalho humano e que esse
apareca como mera rotina ou atividade servil em que conta, sobretudo, ndo o produtor, mas,
sim, o produto. E o valor do ser humano? Sua subjetividade? Suas dimensdes que o fazem
humano?

A partir das ideias de Hegel, Feuerbach, Marx e Lenin, a concepgdo do homem
como ser ativo, criador e pratico transforma o mundo ndo sé em sua consciéncia, mas também
em sua pratica, isto é, a pratica material produtiva (trabalho), que é fundamento do dominio
dos homens sobre a natureza e também do dominio sobre sua propria natureza. Essa categoria
de préaxis passa a ser, no marxismo, a categoria central. A sua luz devem-se abordar os
problemas do conhecimento, da histéria, da sociedade e do proprio ser.

A praxis € compreendida por Vazquez do ponto de vista filosofico e historico,
concebido no marxismo, sob as tonicas:

a) na filosofia, como uma interpretacdo do mundo, ou uma filosofia na qual o
individuo foi invertido para por de pé o materialismo;

b) filosofia da acdo transformadora e revolucionaria, na qual a atividade em sua
forma abstrata, idealista, foi invertida para p6r de pé a atividade pratica, real, objetiva do
homem como ser concreto e real, isto €, como ser histérico-social.

Para entender como a praxis passa da consciéncia comum a consciéncia filoséfica,
h& que se ter uma elevada consciéncia das possibilidades objetivas e subjetivas do homem
como ser pratico, ou seja, uma verdadeira consciéncia da praxis. Para compreender essa
passagem, examinamos alguns momentos essenciais de sua trajetoria histérico-filosofica,
consciéncia filoséfica que ndo surge agora pela primeira vez, mas € justamente hoje que se
apresentam as premissas historicas e praticas necessarias para nos elevarmos a uma
verdadeira e rica consciéncia filoséfica da praxis.

Para Hegel, na fenomenologia do espirito (ciéncia da experiéncia da consciéncia
que opera e eleva o conhecimento do absoluto, que é conhecimento de si mesma a identidade
do sujeito e do objeto), a praxis ndo passa de um momento do processo de autoconsciéncia do
absoluto.

O mesmo filésofo assinala que, na fenomenologia, o0 homem, pelo trabalho,
humaniza a natureza e humaniza-se a si mesmo, na medida em que se eleva como ser
consciente sobre sua propria natureza.

Na concepgdo da praxis em Hegel, do idealismo alem&o, a consciéncia se

apresenta como atividade na qual ela explica sua liberdade e soberania. Seu principio ativo é o
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principio de liberdade e autonomia. E fundado em Kant, com sua teoria no conhecimento
sobre o0 sujeito e ndo sobre o objeto.

Hegel considera que tanto os alemaes quanto os franceses tentaram afirmar o
principio kantiano da liberdade e da vontade, mas os franceses o quiseram pdr em pratica
(com a revolucdo francesa de 1789), enquanto os alemées ficaram no plano da teoria.

A consciéncia filosofica da préxis sofre mudanca radical no Renascimento.
Comecam-se a avaliar o conhecimento e a transformacdo da natureza de acordo com 0s
interesses econdmicos da burguesia e do nascente modo capitalista de producao.

O poder e o futuro dessa classe social estdo ligados a transformacdo politico-
material do mundo e ao progresso da ciéncia e da técnica condicionados, por sua vez, por tal
transformacdo. O burgués necessita dessa atividade pratica e dessa transformacdo, mas a
pratica ndo é tudo.

A contemplacdo continua tendo um status superior ao da atividade pratica. A
oposicdo entre a atividade tedrica e pratica, ou entre o trabalho intelectual e fisico, é
proclamada na Antiguidade e na ldade Média por motivos de classe. Subsiste a separacao de
teoria e pratica porque subsiste a divisdo social de trabalho (intelectual e fisico que serve de
base)®.

A consciéncia burguesa da praxis produtiva consiste na burguesia em ascensao,
crescente necessidade de transformar a natureza, isto é, de desenvolver as forgas produtivas.
Cresce o dominio da natureza, por meio da producéo da industria.

Desde os gregos até o Renascimento, a atividade teorica era atividade privilegiada
do homem. No Renascimento, a espécie humana foi definida como ativa. Porém, as antigas
crengas persistiram: Leonardo da Vinci lutou para elevar a pintura, manual por exceléncia, a
ciéncia, para assim libera-la das infamias que a cercavam no passado, por ser considerada
uma atividade servil. Giordano Bruno condenou o 6cio, ainda gque tenha acrescentado que o
trabalho reduz o nimero de sébios que, por definicdo, sdo contemplativos. Ainda, Thomas

More, em “Utopia”, assim como outros intelectuais, admite e enaltece o trabalho comum

30 Nesse momento, consideramos necessario esse comentario: por que, por exemplo, a educacdo fisica, durante
muitos anos foi menosprezada? Foi justamente por conta das suas raizes de subsisténcia, onde a pratica
prevalecia a teoria, ou seja, nos primérdios de seu surgimento, a educacdo fisica era considerada
exclusivamente uma atividade pratica, dentro de suas raizes tecnicistas, e a pratica nos remete ao trabalho
fisico e esse herda dos bergos gregos valor subalterno ao intelecto. J& a psicomotricidade surgiu no berco do
rompimento do paralelismo psicomotor, ou seja, quando ja ndo fazia sentido o dualismo cartesiano com a
separacdo do corpo e alma, porém permaneceu em bases neurolégicas com o tralho em reeducagdo
psicomotora, desenvolvimento de um corpo instrumental, fixado no problema, muitas vezes de ordem
neurolégica, do esquema corporal. Foi por meio de influéncia de outras areas, como a Psicandlise, que se
avangou para um entendimento em nivel do inconsciente, entendido por meio dos cortes epistemolégicos,
imerso na imagem corporal do sujeito.
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como uma necessidade da qual o homem tem de se libertar para poder consagrar-se a uma
atividade propriamente humana. Desse modo, ainda que esses pontos de vistas tenham
significado questdes excepcionais no Renascimento, a contemplacdo aparece com um status
superior ao da atividade prética.

Com Marx, o problema de praxis como atividade transformadora da natureza e da
sociedade passa para o primeiro plano. A filosofia se torna consciéncia, fundamento teérico e
seu instrumento. A relacdo entre teoria e praxis €, para Marx, tedrica e pratica; pratica, na
medida em que a teoria, como guia da acdo, molda a atividade do homem, particularmente
atividade revolucionaria; tedrica, na medida em que essa relacdo é consciente.

Para Marx, a categoria de praxis € um processo tedrico e pratico. SO depois de
chegarmos ao manifesto (o manifesto do partido comunista é a obra que fundamenta o
encontro do pensamento e da acdo) é que se pode dizer que existe o0 marxismo como filosofia
da praxis.

Marx ressaltou a visdo da humanidade como ativa e criadora, a qual faz com que a
pratica seja a base e fundamento dos conhecimentos que incidem na producao, e, portanto,
alteram a sociedade, a historia e a natureza dos individuos.

A teoria por si s6 ndo transforma o mundo real; torna-se pratica quando penetra na
consciéncia dos homens. A passagem da teoria a préxis revolucionéria é determinada, por sua
vez, pela existéncia de uma classe social — o proletariado — que s6 pode libertar a si mesmo
libertando a humanidade inteira. Marx nos diz que o proletariado ndo pode emancipar-se sem
passar da teoria a praxis. O mesmo formulou, pela primeira vez, a unidade da teoria (como
filosofia) e da pratica (como atividade revolucionéria do proletariado). A existéncia do
proletariado se define, acima de tudo, como existéncia do trabalho na produgdo. A producéo
ndo € so criar o objeto, mas criar relacbes humanas e sociais. A producdo material de objetos
se revela, assim, como producéo social.

Os dados mostram que a praxis é negada em trés casos: 1) ao se reduzir a pratica a
teoria, a “critica”; 2) ao se desconhecer o papel do sujeito verdadeiramente ativo: a massa, o
povo; 3) ao separar a “critica” da atividade real das massas, ou seja, ao cindir a teoria da
pratica e, portanto, ao negar esta.

A pratica amplia os horizontes tedricos (os descobrimentos das forcas produtivas
caem sob o controle do intelecto), sem que se reconheca sua origem. Nao s aporta critérios
de validade, mas também fundamentos e novos aspectos e solu¢des de um ‘o que fazer’, e até
meios ou instrumentos inovadores. E certo que existem diferencas especificas ou autonomia

entre teoria e pratica. N&o séo idénticas: nem sempre a segunda torna-se teorica; tampouco a
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primazia da pratica dissolve a teoria. As vezes, a teoria adianta-se a pratica e existem teorias
ainda ndo elaboradas como praticas. O que diz que a pratica ndo obedece direta e
imediatamente as exigéncias da teoria, mas sim suas proprias contradi¢des, e que somente em
ultima instancia, depois de um desenvolvimento histdrico, a teoria responde as préaticas e é
fonte destas.

A préxis opera como fundamento porque somente se conhece 0 mundo por meio
de sua atividade transformadora: a verdade ou falsidade de um pensamento funda-se na esfera
humana ativa. Logo, a praxis exclui o materialismo ingénuo segundo o qual sujeito e objeto
encontram-se em relacdo de exterioridade, e o idealismo que ignora os condicionamentos
sociais da agéo e reacao para centrar-se no sujeito como ser isolado, autbnomo e néo social.

Em sua acepcao revolucionaria, a praxis € uma pratica que aspira melhorar
radicalmente uma sociedade: tem um caréater futurista; trabalha a favor de um melhor porvir
humano. A praxis revolucionaria aspira a uma ética, aspira a viver bem com e para 0s outros
em instituicBes justas. Isso supBe a mudanca das circunstancias sociais e do préprio ser
humano. Os individuos sdo condicionados pela situacdo social em que se encontram. Esse ser-
estar em uma situacdo provoca suas rea¢cGes mais ou menos revolucionarias ou, ao contrario,
adaptadas a um status quo. Se o comportamento histérico ndo é previsivel, deve sim explicar
por que e como arraigam o0s projetos coletivos.

Marx, para explicar a teoria de praxis, formula teses sobre Feuerbach com
concepcao da objetividade, fundada na praxis, e define sua filosofia como a filosofia da
transformacdo do mundo. A praxis € elevada a condicdo de fundamento de toda relacdo
humana. Para Marx, na tese | sobre Feuerbach, a pratica é fundamento do conhecimento ao
rejeitar a possibilidade de conhecer a margem da atividade pratica do homem. Conhecer é
conhecer objetos que interagem na relacdo entre homem e o mundo, ou entre 0 homem e a
natureza, que se estabelecem gracas a pratica humana. Logo, a pratica é objeto do
conhecimento, que é uma atividade subjetiva.

Ao conceber o0 objeto como atividade subjetiva, isto €, produto da acdo humana,
ndo se nega, por principio, a existéncia absolutamente independente do homem, exterior a ele,
isto é, uma realidade em si. O que nega é que o conhecimento seja mera contemplacdo, a
margem da pratica.

No que se refere a praxis como critério de verdade, na Tese I, é na pratica que 0
homem deve demonstrar a verdade, isto é, a realidade e o poder, a terrenalidade de seu
pensamento. E na préatica que se prova e se demonstra a verdade, o “caréter terreno” do

pensamento.
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Da interpretacdo do mundo a sua transformacdo, Tese XI, Marx rejeita a filosofia
que se limita a interpretar o mundo. Afirma que a filosofia da transformacdo do mundo é a
teoria da praxis, no sentido de teoria, e, portanto, compreensdo e interpretagdo que tornam
possivel sua transformacao.

Hé& necessidade da praxis revolucionaria. O proletariado € membro de uma classe
social, pelo lugar que ocupa na producédo e, por estar vinculado a forma mais avancada de
producdo, entra em conflito com a classe dominante e, ao adquirir a consciéncia da
necessidade da revolucao, leva-a a cabo para abolir o dominio de todas as classes ao abolir as
proprias classes.

A teoria mais revoluciondria nunca deixa de ser mera teoria enquanto nao se
realiza ou se materializa em atos. O manifesto é, a0 mesmo tempo e em estreita unidade, um
documento tedrico e pratico: tedrico, na medida em que seus principios precisam ser
inspirados para além da conjuntura, fundamentando a préxis revolucionaria do proletariado;
pratico na medida em que traca uma linha de acdo, estratégica e tatica, e formula-se também
uma teoria da organizacdo que permita dirigir e aglutinar os esforcos dos proletarios de
acordo com os fins e as condicdes da revolucao.

Marx e Hegel reafirmam no manifesto o que ja identificaram em “A ideologia
alema”, a saber: que todos os conflitos t€ém sua origem na contradi¢do entre forgas produtivas
e relagdes de producdo, contradicdo que se traduz necessariamente na revolucdo. Essa
dialética é apresentada ao expor-se o desenvolvimento historico da burguesia em sua luta com
as relacOes feudais de producdo, assim como o conflito moderno entre as forcas produtivas e
as relagdes burguesas de producdo. “O manifesto” do partido comunista é a teoria € 0
programa revolucionario da classe social destinados, historica e objetivamente, a transformar
radicalmente a sociedade, processo que é de sua propria emancipacao.

Como filosofia da praxis, o marxismo € a consciéncia filosofica da atividade
pratica humana que transforma o mundo. Como teoria, ndo sé se encontra em relacdo com a
praxis, revelando seu fundamento em condigdes e objetos, como também tem consciéncia
dessa relacdo e, por isso, € um guia da a¢do. A concepcdo da praxis em Lenin opera como
uma concepgao mais ou menos explicita, no fazer tedrico ao organizar, dirigir e desenvolver
uma pratica revolucionaria e, finalmente, ao refletir sobre a propria praxis e, portanto, sobre a
unidade da teoria e da pratica. A teoria, ao se tornar pratica, permite despertar consciéncias,
mas, na condicdo de que responda, diz Lenin: & demandas do proletariado; as exigéncias
cientificas, ou seja, a funcdo pratica da teoria estd vinculada a seu carater cientifico,

vinculagdo que é propria do marxismo ou da teoria e da pratica politica inspirada por ele.
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Ao iniciar a segunda parte das ideias de Vazquez, apds esse mergulho
epistemoldgico na filosofia, questionamo-nos, afinal, 0 que é a praxis? O espanhol, em suas
linhas, nos diz: “toda praxis € atividade, mas nem toda atividade é praxis” (p. 221).

Atividade é aqui sindbnimo de acdo, entendido também como ato ou conjunto de
atos que modificam a matéria exterior ou imanente ao agente. Varios atos desarticulados ou
justapostos casualmente ndo permitem falar de atividade; é preciso que o0s atos singulares se
articulem ou estruturem, como elementos de um todo, ou de um processo total que desemboca
na modificacdo de uma matéria-prima.

A atividade humana é, portanto, atividade que se orienta conforme fins, e esses s6
existem através do homem como produto de sua consciéncia. O fim, por sua vez, é a
expressdo de certa atitude do sujeito diante da realidade. Pelo fato de tracar fins, o homem
nega uma realidade efetiva e afirma outra que ainda ndo existe. Mas os fins sdo produtos da
consciéncia e, por isso, a atividade que regem € consciente.

Uma rainha, diz Marx, “executa operagdes que se assemelham as manipulagdes do
teceldo, e a construcdo das colmeias pelas abelhas poderia envergonhar, por sua perfeicdo, a
mais de um mestre de obras; mas ha algo em que o pior mestre de obras leva vantagem, de
imediato, em relacdo a melhor abelha, e é o fato de que, antes de executar a construcéo,
projeta-a seu cérebro”.

Levando em conta a semelhanga externa que se pode dar entre certos atos animais
e humanos, € preciso concluir que a atividade prépria do homem nédo pode reduzir-se a sua
mera expressao exterior, e que dela faz parte essencialmente a atividade da consciéncia. Essa
atividade se desdobra como producéo de fins que prefiguram idealmente o resultado real que
se quer obter, mas se manifesta, também, como producdo de conhecimento, isto é, na forma
de conceitos, hipdteses, teorias ou leis mediante as quais 0 homem conhece a realidade.

Entre a atividade cognoscitiva e a teleoldgica, ha diferencas importantes, pois, a
primeira se refere a uma realidade futura e, portanto, inexistente ainda. Em poucas palavras, a
atividade cognoscitiva por si propria ndo nos leva a agir.

Se 0 homem aceitasse sempre 0 mundo como ele é, e se, por outro lado, aceitasse
sempre a si proprio em seu estado atual, ndo sentiria necessidade de transformar o mundo nem
de, por sua vez, transformar-se. O homem age conhecendo, da mesma maneira que se
conhece, agindo (atividade cognoscitiva). O conhecimento humano em seu conjunto integra-
se na dupla infinita tarefa do homem de transformar a natureza exterior, em sua propria
natureza. Em consequéncia, as atividades cognoscitiva e teleolégica da consciéncia se

encontram em uma unicidade indissociavel.
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A atividade pratica como toda atividade propriamente humana se manifesta no
trabalho. Na atividade prética, o sujeito age sobre uma matéria que existe independentemente
de sua consciéncia e das diferentes operagdes ou manipulacbes exigidas para sua
transformacéo.

O objeto da atividade prética é a natureza, a sociedade ou os homens reais. O fim
das atividades € a transformac&o real, objetiva do mundo natural ou social para satisfazer
determinada necessidade humana. E o resultado de uma nova realidade, que subsiste
independentemente do sujeito ou dos sujeitos concretos que a engendraram com sua atividade
subjetiva, mas que, sem davida, s6 existe pelo homem e para 0 homem, como ser social.

Préxis produtiva €, assim, a préaxis fundamental, porque nela o homem néao sé
produz um mundo humano ou humanizado, num sentido de um mundo de objetos que
satisfazem necessidades humanas.

A atividade tedrica, em seu conjunto, considerada também ao longo do seu
desenvolvimento histdrico, somente existe por isso em relacdo com a prética, ja que nela
encontra seu fundamento, seus fins e seu critério de verdade.

A teoria em si, como em qualquer outro caso, ndo transforma o mundo. Pode
contribuir para sua transformacdo, mas, para isso, tende a sair de si mesma e, em primeiro
lugar, tem de ser assimilada pelos que hdo de suscitar, com seus atos reais efetivos, essa
transformacdo. Entre a teoria e a atividade pratica transformadora, insere-se um trabalho de
educacdo das consciéncias, de organizacdo dos meios materiais e 0s planos concretos de acéo;
tudo isso como passo indispensavel para desenvolver acGes reais efetivas.

Na unidade da teoria e da prética, enquanto a atividade préatica pressupde uma
acao efetiva sobre o mundo, que tem como resultado uma transformacdo real deste, a
atividade tedrica apenas transforma nossa consciéncia dos fatos, nossas ideias sobre as coisas,
porém nado as proprias coisas. Nesse sentido, cabe falar de uma oposi¢do entre o tedrico e o
prético.

O problema das relagGes entre teoria e pratica e, portanto, o de sua autonomia e
dependéncia mutua, pode ser formulado em dois planos:

a) em um plano histérico-social como formas peculiares de comportamento do
homem, enquanto ser histdrico social, com respeito a natureza e a sociedade;

b) em determinadas atividades praticas (produzir um objeto Util, criar uma obra de
arte, transformar o estado ou instaurar novas relagdes sociais).

As relagOes entre teoria e pratica ndo podem ser vistas de um modo simplista ou

mecanico, a saber: como se toda teoria se baseasse de um modo direto imediato na préatica. Na
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verdade, a histdria de teoria (do ser humano em seu conjunto) e da praxis (das atividades
praticas) sdo abstracGes de uma Unica e verdadeira historia: a historia humana.

A dependéncia da teoria com respeito a pratica e a existéncia desta como
fundamento e fim Gltimos daquela evidenciam que a préatica — concebida como praxis humana
total — tem a primazia sobre a teoria; mas esse seu primado, longe de implicar uma
contraposi¢do absoluta a teoria, pressupde uma intima vinculacao a ela.

A préxis e sua compreensao interpretam falsamente essa unidade de teoria e da
pratica quando se nega autonomia relativa a primeira. Assim acontece quando se pensa que a
pratica se torna teoria em si mesma, partindo do pressuposto de que a pratica deixa
transparecer por si s6 sua racionalidade ou sua verdade. Em primeiro lugar, € preciso
esclarecer que o problema da unidade entre teoria e pratica s6 pode ser justamente formulado
guando temos presente a pratica como atividade objetiva e transformadora da realidade
natural e social, e ndo qualquer atividade subjetiva. Ainda que se oculte sob seu nome, como
faz o pragmatismo.

Na figura cinco abaixo, sintetizamos a ideia de praxis em suas relacbes de

unicidade na natureza humana.

Figura 5 - Antropologia da praxis: posto que o homem é histérico

RELAGAOPRAXIS PONTO DE VISTA ANTROPOLOGICD

Sujeito Atividade Gnoseolégica
X X
Objeto Ontologica
Unicidade
Indissociavel
ATIVIDADEPRAXIS ATIVIDADE HUMANA
Teoria Ser [ Historico]
X X

Pratica [Social]

CONSCIENCIA DA
PRAXIS

Consciéncia Reflexiva
=
X
Consciéncia Filosofica

Fonte: Elaborado pela autora com base na filosofia da préxis de Vazquez.
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Diante da figura cinco, podemos mediar a reflexdo sobre as questdes filosoficas
fundamentais que tém de ser formuladas em relagdo a histéria humana, a préxis. Essa tem a
primazia no ponto de vista antropologico — posto que 0 homem € o0 que €, em e pela praxis;
gnoseoldgico — como fundamento e fim do conhecimento, e critério de verdade; e ontologico
— j& que o problema das relagBes entre homem e natureza, ou entre 0 pensamento e 0 ser ndo
podem ser resolvidos & margem da prética.

O homem ¢ historico e sua cotidianidade € inseparavel de uma estrutura social
determinada, que fixa os limites do cotidiano. Ainda sobre a compreensdo dessa unicidade,
afirmamos que, de acordo com Vézquez, o homem é, a0 mesmo tempo, tedrico e pratico,
posto que a atividade tedrica e a pratica - ou o trabalho intelectual e o fisico - formam a
unidade propriamente humana.

A unicidade conferida entre sujeito e objeto concebe ao sujeito relacdo
cognoscitiva com o objeto. Este é um produto da atividade humana e, portanto, ndo deve ser
entendido exteriormente a sua subjetividade. Caso contrario, a relacdo contrapde-se a
consciéncia filosofica, transformadora, pois o conhecimento é criado pelo homem e inexiste
fora da historia, da sociedade.

A verdadeira atividade praxis € revolucionaria, critico-pratica; isto &,
transformadora e tedrico-pratica; tedrica, sem ser mera contemplacdo, ja que é a teoria que
guia a acdo, e pratica, ou acdo guiada pela teoria. A critica, a teoria, ou a verdade que contém
- ndo existem a margem da praxis.

Outro autor em que iremos fundamentar nosso pensamento sobre a préaxis
pedagogica é Jodo Francisco de Souza, com sua obra “Pratica pedagdgica e formacdo de
professores”, de 2009. Esse tedrico é professor da Universidade Federal de Pernambuco
(UFPE) e trabalha na linhagem de Paulo Freire, no que se refere ao entendimento sobre
praxis, pois é pesquisador e coordenador do Nucleo de Ensino, Pesquisa e Extensdo em
Educacéo de Jovens e Adultos e em Educagéo Popular (NUPEP/UFPE).

No decorrer de sua obra, quando o autor fala em préatica pedagogica, ele esta se
referindo a expressdo ‘praxis pedagogica’, mas aponta um modismo do uso de praxis.
Portanto, o autor utiliza o termo préxis para informar ao leitor que ndo se refere a qualquer
pratica, mas aquela pratica enquanto agéo coletiva, institucional, formalmente organizada num
determinado contexto cultural, perseguindo determinada finalidade (contribuir com a
constru¢do humana do sujeito). A préaxis é conformada pelas interacGes de seus diferentes

sujeitos (docentes, discente e gestores) na constru¢cdo de conhecimentos ou no trabalho
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dos/com contetdos pedagdgicos (pratica epistemoldgica ou gnosioldgica), contribuindo para a
formacdo humana de sujeitos sociais, na qual se inclui, também, a formacéo profissional.

Souza (2009) compreende a praxis pedagdgica como a realizacdo de um curriculo
por meio das relagdes e acbes que se ddo entre o0s sujeitos e em suas praticas. Sujeito
educador (pratica docente), sujeito educando (pratica discente) e sujeito gestor (pratica
gestora). Esses sujeitos, em suas acOes e relacdes, serdo mediados pela construgcdo dos
conteldos pedagogicos ou de conhecimento (pratica gnosioldgica e/ou epistemologica)
(SOUZA, 2009).

O estudo da praxis pedagdgica tem como objeto a identificagdo e a analise de sua
realizacdo, no sentido de perceber e potencializar a construgdo que os diversos e diferentes
processos educacionais estdo dando a construcdo da humanidade do ser humano; ou seja, de
subjetividades dialogantes, criticas, capazes de contribuir com a formacao de outras relacdes
sociais, portanto, de organizar o trabalho, de exercer o poder e fazer funcionarem as
instituicOes sob novas formas e valores (SOUZA, 2009).

A concepcao de praxis pedagogica que se quer construir parte da suposicdo de que
se trata da acdo coletiva institucional, portanto, a acdo de todos os sujeitos (discentes,
docentes e gestores), permeada pela afetividade na construgdo de conhecimentos ou
contetdos pedagdgicos (educacionais, instrumentais e operativos) que garanta condicdes
subjetivas e algumas objetivas do crescimento humano de todos os seus sujeitos (SOUZA,
2009).

Figura 6 - Relages que permeiam a praxis pedagogica

Instituigédo

sujeito gestor

Pratica
discente

Pratica
docente

Praxis
sujeito pedagogica

sujeito
docente

discente

Conhecimentos

conteudos

Fonte: (SOUZA, 2009, p. 62).
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A praxis pedagogica, como ilustra a figura seis, é potencializada pela afetividade.
Isso implica as relagdes que os docentes, discentes e gestores mantém com o conhecimento e
as relacdes que desejam construir (SOUZA, 2009).

“A préxis é reflexdo e acdo dos humanos sobre o mundo para transforma-lo. Sem
ela, é impossivel a superacdo da contradi¢do opressor-oprimido”. Dessa forma, essa superagdo
exige a insercao critica dos oprimidos na sociedade opressora, objetivando, simultaneamente,
atuar sobre ela (FREIRE 1974, p. 40 apud SOUZA 2009, p. 69).

E preciso ter cuidado para ndo reduzir a praxis pedagogica a acdo do professor e,
quando muito, a relagdo com os alunos, especificamente a acdo do professor. Nesse espectro,
defendemos que analisar a praxis pedagogica implica também identificar as outras acdes e
relacBes que configuram a sua constituicdo. A praxis pedagdgica na formacdo do professor
tem que estar plasmada no projeto pedagdgico de formacdo de professor e no curriculo de
formag&o sempre revisto e atualizado de acordo com as exigéncias da educagdo. E preciso
configurar a formacdo de professor como préxis pedagégica da educagdo superior,
especificamente da universidade, na perspectiva de garantir as condi¢cdes subjetivas e umas
tantas objetivas, para que ele possa se integrar a praxis pedagdgica da educacao béasica e/ou da
educacéo superior, competentemente, tendo em vista garantir essas perspectivas da educacao:
criar o desejo do crescimento humano na diversidade das suas configuragdes.

A finalidade de quaisquer préaxis pedagogica, inclusive das instituicbes de
educacdo superior, é a construcdo da humanidade do ser humano; ou seja, ajudar a formar
subjetividades dialogantes, criticas e expansivas, capazes de contribuir com a formacédo de
outras relacdes sociais.

Souza (2009) trabalha com a seguinte hipotese: de que s6 é possivel a realizagdo
da concepcdo de praxis pedagdgica se assumirmos que 0s contetdos pedagdgicos sdo
compostos por contetdos educacionais constituidos pela compreensdo, interpretacdo e
explicagdo das contradi¢cdes, bem como das nossas relagbes com a natureza e entre nos; 0S
conteudos instrumentais compostos pela aprendizagem do uso oficial das linguagens verbais,
artisticas em diferentes manifestacbes; o0s conteldos operativos constituidos pelo
desenvolvimento da capacidade de projetar intervencdes sociais e encaminhar as solucdes dos
problemas estudados dos contetidos educativos.

No caso da formacdo de professores, hd que se desenvolver a capacidade de
elaborar planos, programas e projetos na praxis pedagogica na formacgédo de professor, e deste
na formacdo do sujeito humano, na medida em que ele também se encontra crescendo

humanamente.
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Para Souza (2009), a universidade é e deve continuar como lécus privilegiado da
formacdo de professores; porém, ndo se pode aceitar a formacdo aligeirada, fora de um
ambiente de pesquisa, de respeito a profissdo e aos requerimentos cientificos.

Souza aponta que a questdo central da préxis pedagogica que requer atencédo
maior é a profissionalizacdo de seus trabalhadores, por meio da estruturagdo de planos de
cargo, carreira e remuneracdo adequadas e respeitadas pela sociedade, bem como as
condicdes de trabalho nas quais se incluem processos adequados e qualificados de formagéo
continuada, além de formacé&o inicial.

Nesse intuito, as IES fomentam a formacéo inicial e também continuada, por meio
de programas de pos-graduacdo e de extensdo nos cursos de atualizacdo, mestrado e
doutorado. Formacéo necessaria, mas ndo obrigatdria para o ensino em IES, pois o que a Leli
n°9394/96, em seu art. 52, e a Constituicdo Federal, com o art. 207, consagram é: um terco do
corpo docente, pelo menos, com titulagdo académica de mestrado e doutorado.

Respeitamos a proposta, porém ndo consideramos que seja suficiente a formacéo
apenas em nivel de graduacdo para preparar para a docéncia universitaria. O professor carece
de formacdo em nivel de lato sensu e stricto sensu para melhor preparar-se para a carreira
docente. 1sso ndo é lei, mas consiste em medida favoravel a uma formag&o mais consistente
do docente que ira fornecer, supomos, mais amparo vinculado a producéo do conhecimento.

Souza (2009) afirma que ha muitos desafios na formacdo para se concretizar a
praxis pedagégica; € no interior das salas de aula que os desafios se concretizam, séo
solucionados ou negligenciados. Logo, necessitamos assumir nossa inconclusao enguanto
docentes e que estamos em permanente formagao.

Caminhamos, pois, diante da concepc¢éo defendida por Souza (2009) que estuda a
praxis pedagogica na formacdo de professor e nos fornece elementos que podem fundamentar
a teoria e préatica da educacdo nas IES e fomentar a reinvencdo docente em contexto de
trabalho.

Reinvencdo essa que exige do sujeito uma abordagem critica da préatica e da
experiéncia a ser reinventada. Critica essa que significa interpretar a propria interpretacéo,
repensar os contextos, desenvolver multiplas defini¢bes e tolerar as ambiguidades de modo

que possa aprender a partir da tentativa de resolvé-las (SOUZA, 2009).
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3.5 Saberes docentes: fios condutores na docéncia no ensino superior

“Vocé esqueceu-se de quem vocé é, e esqueceu-se de
mim. Olhe para dentro de vocé. Vocé é muito mais do
que pensa que é. Vocé tem que procurar seu lugar no
ciclo da vida.”

(Ciclo da vida “O Rei Ledo”)

Na epigrafe podemos observar que vivemos conectados no grande ciclo da vida.
Nossa histdria de vida, nossas experiéncias dizem muito mais sobre ndés mesmos do que
pensamos. Na individualidade do ser, da existéncia, ha uma conexd que, mesmo nha
singularidade de cada um, nos mantém relacionados uns aos outros em um processo dialético
de formagéo e transformacéo.

Onde se insere a diversidade do saber, sendo nesse grande ciclo da vida? Sobre
essa pauta, nos apoiamos em Maurice Tardif para fundamentar nossas discussdes a respeito
dos ‘saberes docentes’, por proximidade do estudo e suas indagacdes norteadoras na
elaboracdo do livro “Saberes docentes e formacgéo profissional”, com alguns dos horizontes
que escolhemos seguir na tessitura investigativa desta tese de doutoramento.

Maurice Tardif € professor pesquisador canadense da Universidade de Laval,
Quebec, e da Universidade de Montreal, onde dirige 0 mais importante centro de pesquisas
canadense sobre profissdo docente. Suas pesquisas sdo voltadas para evolucdo da profisséo
docente, além da formacéo de professores e os conhecimentos de base da docéncia.

Nessa perspectiva, Maurice Tardif questiona, a saber: quais 0s conhecimentos, o
saber-fazer, as competéncias e as habilidades que os professores mobilizam diariamente, nas
salas de aula e nas escolas, a fim de realizar concretamente as suas diversas tarefas? Qual é a
natureza desses saberes? Como sdo adquiridos? Qual é o papel e o peso deles em relacdo aos
outros conhecimentos que marcam a atividade educativa e o mundo escolar, como 0s
conhecimentos cientificos e universitarios que servem de base as matérias escolares, 0s
conhecimentos culturais e os conhecimentos incorporados nos programas escolares?

Nos ultimos 20 anos, 0 autor vem investindo em pesquisas sobre 0 ensino e o
oficio de professor, assim como Gauthier. Inclusive, ambos escreveram, em 1998, sobre
‘formagdo de mestres e contextos sociais’. Dessa comunhdo de ideias, ratificamos a similitude
entre as perspectivas de ambos o0s autores.

Discorremos nas linhas abaixo segundo o entendimento plural e social dos saberes

docentes de Tardif apontados em sua obra “Saberes docentes e formacdo profissional” 17*



151

edicédo, datada de 2014. Portanto, todo o texto tem fundamento na teoria de Tardif (2014)
sobre saberes docentes.

A questdo dos saberes dos professores ndo pode ser separada das outras
dimensbes do ensino (como conhecimento, pedagogia, didatica, curriculo), como se se
tratassem de uma categoria autbnoma e separada das outras realidades sociais nas quais oS
professores encontram-se mergulhados. O saber dos professores é, pois, o saber ‘deles’, que
permanece estabelecido pela sua identidade profissional, pela sua histéria de vida, sua
experiéncia, suas relacbes com os alunos e pares.

Esclarecemos que Tardif compreende o ‘saber’ num sentido amplo que engloba 0s
conhecimentos, as competéncias, as habilidades (ou aptiddes) e as atitudes dos docentes, ou
melhor, o saber, saber-fazer e saber-ser.

As caracteristicas que Tardif define sobre os saberes docentes sdo, em primeiro
lugar, que o saber é social, porque é partilhado por todo o grupo de professores; porque ele é
legitimado nédo sé pelo professor, mas pela universidade, pelos gestores, pelo ministério de
educacdo, e outras entidades, ou seja, o docente nunca define sozinho o saber. Logo, o que
este deve saber ensinar ndo constitui uma questdo cognitiva ou epistemologica, mas social.
Uma terceira razdo par ser o saber social é que seu prdprio objeto é social e visa transformar o
aluno, educé-lo e instrui-lo. Portanto, o saber se manifesta nas relagbes complexas entre
professor, aluno e outros atores escolares, e esta relacionado a ‘atividade praxis’ do professor
no que tange a complexidade das relagdes, a insercdo historico-social e ao desejo de
transformacéo que Vazquez tanto defende em seu escrito sobre filosofia da praxis.

As duas ultimas justificativas para ser o saber de ordem social séo: estar vinculado
a histéria da sociedade e a legitimacdo da sua cultura; o que se define como conteldo,
objetivos, metodologia, concepc¢des de aluno e de sociedade sdo definicdes dependentes dos
contextos e das mudancas da histdria da sociedade; por fim, a ‘socializagdo profissional que
incorpora a funcdo do momento e das fases de uma carreira, ao longo de uma histéria, em que
o professor aprende ao desempenhar seu trabalho no magisterio.

Assim, situa-se o saber do professor na interface entre o individual e o social,
entre o ator e o sistema, a fim de captar a sua natureza social individual como um todo.
Baseia-se num certo numero de fios condutores. Séo relagcdes mediadas pelo trabalho para que
Ihes fornecga principios para enfrentar e solucionar situagdes cotidianas.

O saber ndo é s mediado pelo trabalho, mas é produzido no e pelo trabalho. Ele é
plural porque provém de diferentes fontes, diferentes naturezas; ele é temporal porque é

marcado em uma histdria de vida e uma carreira profissional.
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Dai a importancia do objetivo que elencamos na introducdo desta tese sobre a
composic¢do do ‘percurso formativo do professor’ de educacdo fisica que leciona a disciplina
de Psicomotricidade e, ainda, destacamos a relevancia da pesquisadora situar sua
autobiografia de vida e carreira profissional na justificativa deste trabalho, na introducédo. Essa
temporalidade situada supOe, portanto, que, ao refletir, o professor aprende a pensar, e ao
pensar, aprende a ensinar.

Até mesmo durante o tempo vivenciado na educagdo basica, que ¢ em média de
16 anos, onde o futuro professor conhece seu locus de trabalho, ele aprende a ser professor.
Além dessa relacgdo, a carreira profissional também marca a temporalidade por meio de temas
como socializacdo, profissionalismo, experiéncia de trabalho inicial, rupturas, mudancas de
classe, de escola, de nivel de ensino, dentre outros.

Diante do exposto, indagamos: e como os diversos saberes dialogam? Através dos
fios condutores, a saber: o saber é compreendido em sua relagdo com o trabalho; diversidade
ou pluralismo, interagdes humanas; repensar a formacdo para o magistério, levando-se em
conta as realidades especificas de seu trabalho cotidiano. Sdo fios em constante interacdo nos
discursos do saber, na pratica docente.

A prdética docente permeia como objeto os saberes e a docéncia, como atividade
que mobiliza os saberes pedagdgicos. Esses se apresentam como doutrinas ou concepcdes
provenientes de reflexdes sobre a préatica educativa no sentido amplo do termo, reflexdes
racionais e normativas que conduzem o sistema mais ou menos coerente de representacao de
orientacdo da atividade educativa.

As universidades e os formadores universitarios assumem as tarefas de producéo e
de legitimacdo dos saberes cientificos e pedagdgicos, ao passo que aos professores compete
apropriar-se desses saberes, no decorrer de sua formacdo, como normas e elementos de sua
competéncia profissional, competéncia essa sancionada pela universidade e pelo Estado. Essa
relagdo de exterioridade se manifesta através de uma nitida tendéncia a desvalorizar sua
propria formacdo profissional. Constitui mecanismos que submetem essa pratica a saberes que
ela ndo produz nem controla, conduzindo uma alienacéo entre os docentes e o0s saberes.

O saber docente, assim como a praxis pedagdgica, parte de uma perspectiva
historica ampla na qual se fundamentam a atividade humana e as classes dominante e
dominada, onde o saber teorico, da contemplacéo, se funda em bases elitistas; o saber prético,
ensinar/formar, ergue-se em cooperacdes de classes inferiores, artesdo/operario. Esse saber
pratico é designado pelo saber técnico e o saber-fazer. Sendo o primeiro, o saber tedrico,

sobrepondo-se por séculos o segundo, saber pratico. Tinhamos, por exemplo, a doutrina crista
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que, em sua contemplacdo, era um saber por si mesmo formador. Hoje, sabemos que nenhum
saber é por si mesmo formador.

Com a modernizacdo, esse modelo de cultura vai sendo progressivamente
eliminado de uma diviséo social e intelectual das fungdes de pesquisa e de formacéo que antes
se distanciavam das instancias do saber.

No plano institucional, as articulagfes entre as ciéncias e a pratica docente se
estabelecem, completamente, por meio da formacao inicial e/ou continua dos professores.
Nessa perspectiva, 0s conhecimentos se transformam em saberes destinados a formacéo
cientifica ou erudita dos professores, e sdo incorporados & pratica docente. Essa pode
transformar-se em prética cientifica, em tecnologia da aprendizagem, por exemplo.

Numa perspectiva mais ampla e de cunho cultural, ha transformacdo da relacao
entre saber e formacdo, conhecimento e educacdo. Com isso, saber algo deixa de ser
suficiente. Para ensinar, é preciso também saber ensinar.

No decorrer das transformacdes, a psicologia torna-se paradigma de referéncia
para a pedagogia e a formacéo de professor caminha para a especializacdo. As escolas novas e
as universidades mobilizam-se, o poder de producéo e legitimacdo dos saberes cientificos e
pedagogicos se sobressai, e 0 corpo docente destina-se as tarefas de execucgdo e aplicacdo dos
saberes. Com as mudancas do sistema de ensino com a escola nova, por exemplo, o saber que
o0 educador deve transmitir deixa de ser o centro da gravidade do ato pedagogico.

Poder-se-ia dizer que o ato de aprender se torna mais importante que o fato de
saber. O saber dos professores passa para o0 segundo plano; fica subordinado a uma relacdo
pedagdgica centrada nas necessidades e interesses da crianca e do educando.

Com a grave crise econdmica no inicio dos anos 80, os saberes transmitidos pela
escola ndo parecem mais corresponder, sendo de forma inadequada, aos saberes socialmente
uteis no mercado de trabalho. A instituicdo escolar deixa de ser um lugar de formacdo para
tornar-se um mercado onde os consumidores sdo os alunos e os pais; e a mercadoria, 0S
saberes-instrumentos. A fungéo dos professores ndo consistiria em formar individuos em suas
amplas dimensdes, mas prepara-los para o mercado de trabalho, a fim de atender a um sistema
capitalista que comercializa a educacao.

Com esse quadro, as instituicdes universitarias caminham em direcdo a uma
crescente separacdo das missdes de pesquisa e ensino. Fato que repercute em outros niveis de
sistema escolar, onde essa separacdo foi concretizada h4 muito tempo, uma vez que o saber
dos professores que ainda atuam parece residir unicamente na competéncia técnica e

pedagdgica para transmitir saberes elaborados por outros grupos. Essa € uma visao fabril dos
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saberes, que da énfase a dimensdo da producdo, ao passo que desvaloriza a categoria
profissional e ndo contribui de forma positiva para a qualidade da educacéo.

Os processos de producdo dos saberes sociais e 0s processos sociais de formacao
podem ser considerados como dois fendbmenos complementares no ambito da cultura moderna
contemporanea. A dimensdo formadora dos saberes assemelha-se a uma cultura cuja
aquisicdo implica uma transformacéo das formas de pensar, de agir e de ser, de aprender a
ensinar.

O saber docente é definido como um saber plural, histérico, temporal, formado
pelo amalgama de saberes oriundos da formacdao profissional, das disciplinas, dos curriculos e
das experiéncias, como iremos elencar nas linhas que seguem.

Os saberes profissionais configuram-se enquanto o conjunto de saberes
transmitidos pelas instituicbes de formacdo de professores, tais como as IES. Sdo moldados
no decorrer da histdria pessoal, escolar e profissional dos professores, pois a interacdo
humana marca o saber dos atores que atuam juntos. O saber experiencial é considerado a base
do saber-ensinar. Todo saber implica um processo de aprendizagem e formacéo.

Os saberes docentes oriundos da experiéncia de trabalho cotidiano constituem o
alicerce da préatica e da competéncia profissional, pois essa experiéncia €, para o professor,
condigdo para aquisicdo e produgdo de seus proprios saberes. Ensinar € mobilizar vérios
saberes, reutilizando, adaptando e transformando pelo e para o trabalho.

O que caracteriza os saberes praticos ou experienciais de um modo geral é o fato
de se originarem da pratica cotidiana dos professores e serem por ela validados. Pode-se
chamar de saberes experienciais 0 conjunto de saberes atualizados, adquiridos e necessarios
no ambito da prética da profissdo docente e que ndo provém das instituicdes de formagdo nem
dos curriculos. Eles constituem, por assim dizer, a cultura docente em acao.

Os saberes experienciais estdo enraizados no seguinte fato mais amplo: o ensino
se desenvolve no contexto de mdltiplas interagdes que representa condicionantes diversos
para a atuacao do professor.

Os condicionantes aparecem relacionados a situagbes concretas que ndo s&o
passiveis de defini¢cbes acabadas e que exigem improvisacao e habilidade pessoal, bem como
a capacidade de enfrentar situacdes mais ou menos transitorias e variaveis. Lidar com
condicionantes e situacGes € formador. Somente isso permite ao docente desenvolver os
habitus (disposi¢Ges adquiridas na e pela préatica real).

Os saberes experienciais sdo desenvolvidos e aplicados no exercicio da préatica

profissional. E incorporam-se a experiéncia individual e coletiva em meio ao habitus e de
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habilidade, de saber-fazer e de saber-ser. Provém de sua capacidade de dominar, integrar e
mobilizar tais saberes enquanto condic¢Ges para sua pratica.

Esses saberes também sdo realizados numa rede de interacdes com outras pessoas,
onde estdo presentes simbolos, valores, sentimentos e atitudes passiveis de interpretacao e
decisdo. Essas interacOes sdo mediadas por discurso, comportamentos, maneiras de ser. Elas
exigem dos professores ndo um saber sobre um objeto de conhecimento nem um saber sobre
uma préatica, mas a capacidade de se comportarem como sujeitos, como atores e de serem
pessoas em interagcdo com pessoas.

Os saberes experienciais possuem, portanto, trés objetos: as relacOes e interagdes;
obrigacOes e normas; instituicdo enquanto meio organizado e funcdes diversificadas.

A relacdo entre esses objetos e as condi¢des que se estabelecem da uma distancia
critica entre os saberes experienciais e 0s saberes adquiridos na formacdo. Alguns docentes
vivem essa distdncia como um choque de realidade em seus primeiros anos de ensino, ao
descobrirem os limites de seus saberes pedagogicos. E no inicio da carreira (de um a cinco
anos) que os professores acumulam experiéncia fundamental, onde devem provar a si proprios
e aos outros que sdo capazes de ensinar.

E através das relagbes com os pares e, portanto, através do confronto entre os
saberes produzidos pela experiéncia coletiva dos professores, que 0s saberes experienciais
adquirem certa objetividade: as certezas subjetivas devem ser sistematizadas a fim de se
transformarem num discurso da experiéncia capaz de informar ou de formar outros docentes e
de fornecer uma resposta a seus problemas.

Os professores partilham seus saberes uns com os outros através do material
didatico, dos “macetes”, dos modos de fazer, dos modos de organizar a sala de aula, dentre
outros. Os professores ndo rejeitam 0s outros saberes totalmente, pelo contrério, eles os
incorporam a sua pratica, traduzindo-os, porém em categorias de seu proprio discurso. A
experiéncia provoca assim um efeito de retomada critica (retroalimentacdo) dos saberes
adquiridos antes ou fora da pratica profissional.

Os saberes disciplinares integram-se a pratica docente através da formagéo
inicial e continua dos professores através das disciplinas ofertadas dos cursos nas
universidades, por exemplo, as disciplinas de Matematica, Histdria, Educacéo Fisica.

Os saberes curriculares correspondem aos discursos, objetivos, conteudos e
métodos a partir dos quais a instituicdo escolar categoriza e apresenta 0s saberes sociais por
ela definidos e selecionados como modelo de cultura erudita e de formagao. Esses saberes séo

0s programas escolares em que os professores devem aprender a aplicar seus elementos.
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Observamos, nos discursos, que alguns dos indicios da teoria de Tardif dialogam
com a categoria da praxis pedagbgica, a saber: representados pelo ensino como agéo
transformadora; o trabalho como meio para o saber; reflexdo para pensar as relacdes entre
teoria e pratica na formacao de professores.

Anastasiou (2002) afirma que existem impasses no processo de construgdo dos
saberes pedagogicos. Na acdo pedagdgica em sala de aula, muitas vezes, o professor € levado
a buscar respostas, e 0 faz pelo seu repertorio internalizado de sala de aula. Desse modo,
responde a inquietacdo do aluno, sem, no entanto, promover uma reflexdo sistematica sobre a
pratica da sala de aula. Assim, 0 ensino se resume em passar o contetdo e verificar o
resultado, como processo avaliativo.

Para haver uma superacdo dessa operacionalizacdo do ensino, é necessario ao
docente passar pela profissionalizacdo na docéncia, na qual a constru¢cdo dos saberes
cientificos define a area e o objeto a serem estudados, pesquisados, além da contextualizaco
do objeto em questdo, ou seja, o de ensinar e aprender na universidade (ANASTASIOU,
2002).

Pimenta e Anastasiou (2014) concluem que, para transformar a pratica docente, é
necessario ao professor ampliar sua consciéncia sobre a prdpria prética, da sala de aula, da
universidade; para tanto, sdo necessarios conhecimentos tedricos e criticos sobre a realidade.

Vamos pensar nos caminhos e passos para elaborar esta tese, em que se configura
o saber cientifico: partimos de uma questdo investigadora, trilhamos o objeto, objetivos,
investigacdo sobre a tematica, pensamos em caminhos metodologicos para definir o que
melhor se adéqua ao desejado, etc. Tal como nos debrugamos sobre esse, Anastasiou (2002)
afirma a necessidade de se deter na construcdo dos saberes pedagdgicos. Inclusive, a autora
nos orienta a iniciar pelas praticas de sala de aula. E ainda complementa que poderemos
também estar retomando ““os elementos constitutivos da profissdo docente, a propria prética,
as instituicbes universitarias, 0s cursos, a organizacao curricular, a forma de integracdo das
disciplinas, os processos de ensino e os de aprendizagem e, se possivel, os de ensinagem”
(ANASTASIOU, 2002, p. 185).

Nesse momento, refletindo sobre a passagem do ensino para a ensinagem, a partir
da teoria de Pimenta e Anastasiou (2014), no livro “Docéncia do ensino superior”, essa
transicdo nos remete a reflexdo inicial do ensinar além da transmissdo de contetdos,
desenvolvendo metas em busca de resultados bem-sucedidos. Assim, o docente evita aulas

expositivas, nas quais ele é como palestrante e o aluno como copista do contetdo.
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A aula tradicional assume caracteristicas que desconsideram a historicidade do
contetido, seu contexto; da énfase a afirmacdes técnicas e desconectadas da pesquisa. Esse
modo de ensinar por meio de transmissdo do contetido torna o conhecimento fragmentado,
além de ndo ensinar o aluno a pensar.

Quando se ensina 0 aluno a pensar, 0 ensino passa a ser atividade ndo s6 do
professor, mas do aluno, acentuada, claro, no segundo. Desse modo, 0 ensino e a
aprendizagem constituem unidade dialética no processo, que levam o aluno a compreender.

Essa acdo indica mais do que o proprio nome sugere, vejamos:

Compreender ‘aprender em conjunto’ exige a descoberta ou construcdo de uma rede
de relac@es, de um sistema, em que cada novo conhecimento é inserido pelo aluno,
ampliando ou modificando o sistema inicial, a fim de, a cada contato, alcancar
melhor apreensdo. Quando isso ocorre, a visdo sincrética, inicial, caotica e ndo
elaborada que o aluno trazia inicialmente pode ser superada e reelaborada numa
sintese qualitativamente superior, com a andlise via metodologia dialética (2014, p.
209).

Para efetivar o processo de apropriacao, é preciso superar o aprende que significa
reter na memoria e ir a direcdo de apprehendere que, no latim, aproxima-se do significado de
compreender. Nesses termos, a ensinagem é envolvida por intencionalidades contidas no
conceito, sendo a escolha e execucdo da metodologia adequadas aos objetivos, contetidos e
alunos.

O professor organiza as atividades, na ensinagem, pensando nas caracteristicas do
contetdo, do curso, da disciplina, e, principalmente, dos alunos envolvidos no processo. E
estabelecida uma relacdo contratual na qual professor e aluno tém responsabilidades na
conquista do conhecimento. As autoras referem-se ao método dialético de ensino no qual se
definem trés momentos: a mobilizagdo para o conhecimento, a constru¢do do conhecimento e
a elaboracdo da sintese desse conhecimento.

A préaxis da-se em meio ao método dialético de ensino, no qual entra em cena a
ensinagem. Nessa perspectiva, as autoras afirmam que ensinar € um ato coletivo. E os saberes
do conhecimento especifico da area de formacéo revestem-se de perspectivas. Por isso, €
necessario pensar as disciplinas no contexto de um quadro teorico-pratico global no que se
refere ao campo a que pertence e pelo processo de formagéo profissional.

Esse é um exercicio de construcdo coletiva na definicdo do projeto politico
pedagdgico da instituicdo. O processo de ensinagem se efetivard nesse trabalho conjunto, na
parceria entre professor e aluno, no aprender a ensinar na sala de aula da universidade. Vamos

refletir abaixo sobre esse projeto e suas finalidades.
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3.5.1 Ensino superior: entre finalidades sociais, politicas e pedagdgicas

A LDB, quando trata da composicdo dos niveis escolares, define educacédo béasica
como sendo composta por educacdo infantil, ensino fundamental e ensino médio; e educacéo
superior. Esta pode ser ofertada em diferentes institui¢cdes, vejamos: Universidade - que tem
autonomia didatica, administrativa, por desenvolver o tripé ensino-pesquisa-extensdo; Centro
universitario, que pode atuar em uma ou mais areas, tem autonomia para abrir e fechar
cursos e vagas de graduacdo e ensino de exceléncia; Faculdades integradas, que se
configuram por reunir diferentes instituicGes de diferentes areas do conhecimento e oferecem
ensino e, as vezes, extensdo e pesquisa; Institutos ou escolas superiores, que se organizam
em areas especificas do conhecimento e podem ou ndo fazer pesquisa, além de ensino, porém
dependem do Conselho Nacional de Educacdo para a criagdo de novos cursos (BRASIL,
1996; PIMENTA; ANASTASIOU, 2014,).

A LDB, em seu Art. 43, define por finalidade da educacéo superior, dentre outros,

0S seguintes incisos:

| - estimular a criagdo cultural e o desenvolvimento do espirito cientifico e do
pensamento reflexivo e VIII - atuar em favor da universalizagéo e do aprimoramento
da educagdo bésica, mediante a formacdo e a capacitacdo de profissionais, a
realizagdo de pesquisas pedagdgicas e o desenvolvimento de atividades de extenséo
que aproximem os dois niveis escolares.

Desse modo, conforme a IES vinculada, o professor terd exigéncias a cumprir,
porém a docéncia é um exercicio comum a todos, sendo as finalidades definidas pela LDB
requisitos, também, necessarios ao docente.

Pimenta e Anastasiou (2014) entendem como finalidades do ensino superior o
permanente exercicio da critica, que se sustenta no tripé: pesquisa, ensino e extensdo, “ou
seja, producdo do conhecimento por meio da problematizacdo dos conhecimentos
historicamente produzidos, de seus resultados na construgdo da sociedade humana e das novas
demandas e desafios que ela apresenta” (PIMENTA; ANASTASIOU, 2014, p. 162).

As IES devem ter funcdo e compromisso de integrar passado, presente e futuro
rumo a humanizacdo. Isso significa, nas palavras de Pimenta e Anastasiou (2014, p. 162):
“possibilitar que todos os seres humanos tenham condicGes de ser participes e desfrutadores
dos avancos da civilizagdo historicamente construida e compromissados com a solucdo dos

problemas que essa mesma civilizagdo gerou”.
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Nas instituicdes de ensino superior, é preciso verificar 0s determinantes que
distanciam as finalidades enquanto instituicdo social e as aproximam do Estado neoliberal.
Sabemos que é sob esse olhar que as IES devem ser analisadas, uma vez que a acao docente e
discente ndo se da num universo a parte da realidade social na qual se insere. Esse foi um dos
motivos por que resolvemos analisar a participacdo do docente frente a esse processo.

O projeto pedagogico institucional nos remete a esse pensamento critico, uma vez
que é nele onde iremos buscar entender a concepcéo pedagdgica do corpo docente, as bases
metodologicas da organizacdo didatica, a contextualizacdo social, econémica, politica, e
cultural da IES, a caracterizacdo dos discentes, objetivos educacionais, estrutura curricular,
diretrizes metodoldgicas, avaliagdo, dentre outras caracteristicas (LIBANEO, 2013). Dentro
desse projeto, politico e pedagogico, encontramos o roteiro de organizacdo do programa de
unidade didética.

Libaneo (2013) denomina plano de ensino como sendo ‘plano de curso’ ou ‘plano
de unidade didatica’. Este, no ensino superior, ¢ composto por ementa, objetivos, conteldo,
metodologia, avaliacdo, referencial bibliografico, e, dependendo da IES, sdo acrescentados
outros itens, como competéncias e habilidades.

A elaboracgdo da proposta do programa de unidade didatica esta inserida em um
contexto histdrico e cultural mais amplo do projeto institucional e propicia a integracdo entre
discentes, docentes e gestdo. O programa deve visar a construcdo de conhecimento coletivo,
permeado pela atividade da praxis e pela afetividade dos participantes envolvidos.

Graves (2000 apud LOPES, 2009) ressalta que o contexto no qual a unidade
didatica sera elaborada e trabalhada deve ser definido pelas pessoas envolvidas no processo
pelo tempo disponivel, pelo ambiente fisico, pelos recursos acessiveis, pela natureza do curso
e pela instituicao.

Nessa perspectiva, sabemos que a elaboracdo do projeto pedagdgico dos cursos
precisa ser pensada rumo a intencdo de tornar a instituicdo social questionadora e critica,
porém sabemos que as IES “vem perdendo a caracteristica de institui¢cdo social e tornando-se
uma entidade administrativa” (PIMENTA; ANASTASIOU, 2014, p. 168). Essa funcdo
pautada na pratica social precisa ser resgatada e superar a ideia neoliberal pela producao,
descoberta e transmisséo do conhecimento.

Nas consideragdes de Sousa (2009) sobre esse olhar, o autor frisa que a educagao
superior deve ser capaz de contribuir com a formacdo de uma sociedade que avance na

humanizacdo de todos no mundo.
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O mesmo autor, que sustenta essa possibilidade por meio da atividade préxis,
orienta que as atividades de formacdo do professor devem contribuir efetivamente para a
elaboracdo de um saber pedagogico capaz de incidir na transformacdo ndo s6 do ensino
superior, mas da educacao basica (SOUSA, 2009).

Nesses termos, Sousa (2009) define como responsabilidade das IES:

Nesse sentido, sua obrigacdo é contribuir com a formacéo e o fortalecimento do
saber pedagdgico, no qual a educacdo se qualifique como uma praxis social e a
pedagogia como reflexdo e teoria dessa praxis. Esta deve fundamentar e garantir a
consisténcia da acdo dos profissionais da educacdo como trabalho de formacdo
humana apoiado em referenciais tedricos, éticos, epistemoldgicos, pedagdgicos e
processuais. Esses referenciais poderdo contribuir para a superacdo das estruturas
objetivas e subjetivas de exploracdo, opressdo e subordinacdo que ainda
caracterizam as atuais relacGes sociais configuradas nos desafios historicos da
inclusdo social perversa (p. 153).

O projeto pedagdgico ndao pode ser um produto pronto e finalizado com
exigéncias a se cumprir por discentes e docentes, mas assumir sua funcdo social, de inicio,
sendo elaborado, pensado e posto em pratica pelos seus componentes humanos. E nas ideias
de Veiga (2006, p. 16), deve-se fazer “uma reflexdo sobre a educagdo superior, sobre o
ensino, a pesquisa, e a extensdo, a producdo e a socializacdo dos conhecimentos, sobre o
aluno, e o professor, e a pratica pedagogica que se realiza na universidade”.

O espaco de construcdo coletiva do projeto pedagdgico institucional apresenta
problemas, metas, acGes, principios e valores que devem ser coletivamente discutidos e
assumidos. E primordial a tomada de posicdo institucional quanto a necessidade de formacéo
continuada para os professores das IES. Nesses termos, 0s saberes cientificos e pedagdgicos
devem seguir um enfoque coletivo (ANASTASIOU, 2002).

Anastasiou (2002) faz uma critica a organizacdo do projeto pedagdgico dos
cursos, afirmando que na estrutura curricular dos projetos predominam aspectos positivos, e
apregoa a objetividade. Essa é uma forma de organizacdo dita moderna que coloca cada
disciplina com fim em si mesma, sem cultivar o didlogo entre elas e mantendo uma estrutura
classificatdria que define quem é pré-requisito de quem. E ainda define 0 momento da teoria e
da prética. Mas a teoria e a préatica ndo deveriam acontecer simultaneamente? E as disciplinas
ndo sdo dependentes e complementares? Ha essas e varias outras inquietacbes rumo a uma

organizacdo pés-moderna na tentativa de ndo fragmentar o conhecimento.
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E sobre esse olhar ps-moderno que pensamos na superacio do dualismo entre
teoria e prética, sujeito e objeto, transformando informagdo em conhecimento e ultrapassando
a causalidade linear. E nas palavras de Anastasiou (2002) ha que se valorizar os estudos

humanisticos e superar o dualismo; propor o conhecimento como total; assumir pressupostos.
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4 CONSTRUTOS METODOLOGICOS: EIXO TEORICO NORTEADOR

O modo como escrevemos tem tudo a ver com nossas
escolhas tedricas e politicas, o que leva a desconfiar das
certezas definitivas e a admitir incerteza e duvidas
(LOURO, 2007).

A escrita metodoldgica ndo é simplesmente definir teoria, método e técnica, mas
uma producdo cientifica, ndo linear, em constante movimento de mudanga, ou seja, (re)
constrdi-se no processo de (re) elaboracédo da escrita.

A reflexdo da epigrafe é construida por Louro (2007 apud MINAYO, 2013)
quando alude néo existir uma ciéncia neutra. O nivel de racionalidade se da por toda ciéncia,
mais intensamente nas ciéncias sociais, passando por interesses e visdes de mundo
historicamente criadas.

“Na verdade, a metodologia é muito mais que técnica. Ela inclui as concepgdes
tedricas da abordagem, articulando-se com a teoria, com a realidade empirica e com 0s
pensamentos sobre a realidade” (MINAYO, 2013, p. 15).

Desse modo, a dindmica da proposicao da escrita admite duas ténicas. Uma de
qualidade individual, em que o pesquisador envolvido pela subjetividade escreve na verdade
por efeito do seu conhecimento de mundo; a segunda remete a existéncia da coletividade,
tendo em vista que a subjetividade anteriormente definida se mescla a uma complexidade de
ideias construidas em determinado espaco de tempo por diferentes autores, cada um imerso
em sua subjetividade e seu conhecimento de mundo.

“A metodologia inclui simultaneamente a teoria da abordagem (o método), os
instrumentos de operacionalizacdo do conhecimento (as técnicas) e a criatividade do
pesquisador (sua experiéncia, sua capacidade pessoal e sua sensibilidade)” (MINAYO, 2013,
p.14). E um trabalho delineado minuciosamente pela pesquisadora que assume forma objetiva
por seu carater de rigorosidade cientifica, sem, no entanto, perder seu encantamento estético.

O comprometer-se com a escrita de uma tese responsavel ndo é tarefa simples.
Quando, por exemplo, alguém decide realizar como técnica de analise de dados a ‘analise de
discurso de Foucault’ e ndo a ‘analise tematica de Bardin’, sdo escolhas que englobam um
conjunto de posicionamentos politicos e sociais, assentados na identificacdo ideologica do
pesquisador. Dessa forma, seguimos todo o caminho metodoldgico fazendo escolhas,
construindo e reconstruindo o conhecimento a partir de uma subjetividade imbricada em uma

objetividade.
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Nunes (2014) considera que, para realizar uma pesquisa, é preciso promover um
confronto entre os dados, as evidéncias, as informacdes coletadas sobre determinado assunto e
0 conhecimento tedrico acumulado a respeito dele. Nesse sentido, o processo de investigacdo
utiliza-se de um delineamento, no qual se traca um modelo conceitual e operativo de pesquisa,
que envolve tanto a diagramacdo quanto a precisdo de analise e interpretacdo de coleta de
dados.

O objetivo deste topico € nortear os caminhos e procedimentos da pesquisa de
campo, que dialogam entre si. Desse modo, foi organizado em oito itens, a saber: | tipologia
do estudo: possibilidades de dialogo; ii 16cus da pesquisa: situando espagos; iii 0s professores
formadores participantes da pesquisa; iv delimitando os critérios de inclusdo e exclusdo; v
adentrando no campo de pesquisa por meio da coleta dos dados; vi analise dos dados: ensaio

das categorias interpretativas; vii procedimentos éticos; viii sintese do caminho metodoldgico.

4.1 Tipologia do estudo: possibilidades de dialogo

A partir do desenho da figura 7, é possivel identificar a intersecdo da tipologia do
estudo que transpassa paradigma, abordagem e método na arte de esculpir o percurso
metodolégico. Quanto a compreensdo de significados, a perspectiva dos sujeitos, o
entendimento do todo e ndo s6 as partes diante da complexidade social, sdo necessarias
varias fontes de evidéncias, seguindo uma ldgica indutiva em meio a investigacdo

exploratdria descritiva, que gera perspectiva do geral ao particular.
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Figura 7 - Interacao tipoldgica

Paradigma

Interpretativismo

a)Subjetividades

b)Natureza Holistica
c)Formato de Triangulacio
d)Logica indutiva

Abordagem

Meétodo

Estudo de Caso Multiplo Qualitativa

Fonte: Elaborada pela autora.

Para contemplar o itinerario deste arcabouco cientifico, elegemos o paradigma
interpretativo, que, na concepcao de Guba e Lincoln (1994), esta fundamentado na busca da
compreensdo de significados e na descricdo de subjetividades do contexto social, sendo
impossivel concebé-lo como algo neutro e abstrato.

Um paradigma, ou perspectiva, “representa uma determinada maneira de conhecer
e interpretar a realidade, construir uma visdo do mundo compartilhada por um grupo de
pessoas” (ESTEBAN, 2010, p. 28). Desse modo, tivemos a intencdo de compreender como se
constituem a praxis pedagogica e os saberes docentes no ensino da psicomotricidade em
cursos de Educacdo Fisica, conhecendo e interpretando a natureza dos sujeitos em seu
contexto social permeada por uma racionalidade da praxis.

Nessa légica, Guba e Lincoln (1994) definem que o paradigma representa uma
visdo de mundo de possibilidades de relagcdes entre 0 mundo e suas partes, deliberando a
natureza do mundo e o lugar do individuo nele. Agquela manifesta-se sob trés dimensoes:

ontoldgica, epistemoldgica e metodoldgica (observar figura oito).
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Figura 8 - Dimensdes que representam a natureza do individuo na pesquisa

Carater:
a) Ontolégico
b) Epistemoldégico

‘ c)Metodolégico °

Quanto a forma de compreender e
explicar o conhecimento

Fonte: Elaborada pela autora.

Tais dimensdes fizeram-se presentes em toda a escrita da tese, nos objetivos, na
rigorosidade cientifica, assim como no percurso metodoldgico. E, pois, necessario um
esclarecimento que fundamenta nosso entendimento ontoldgico, epistemoldgico e
metodoldgico. Na viséo de Lincoln (1990 apud ESTEBAN, 2010) segue-se:

Ontologia: refere-se & natureza dos fendmenos sociais. S&o comuns guestionamentos
como — A realidade social é algo de natureza objetiva ou resultado de um
conhecimento individual? A Epistemologia, forma de compreender e explicar como
conhecemos e sabemos algo. Essa dimensdo nos leva a questionar como é possivel
conhecer e comunicar o conhecimento? O conhecimento pode ser adquirido ou é
algo que deve experimentar pessoalmente? Por fim, a dimensdo metodologica:
significa uma preocupagdo com o modo pelo qual o individuo cria, modifica e
interpreta 0 mundo em que se encontra — e questiona-se como deveria agir 0
pesquisador para descobrir o cognoscivel? (ESTEBEN, 2010, p. 29-30).

O pesquisador é mais que mero cientista. Sua postura, seu olhar, sua histdria de
vida dizem muito sobre a natureza do objeto, dos sujeitos e do problema a se investigar; “o
olhar do pesquisador constroi determinada realidade” (ESTEBEN, 2010, p. 46). Por isso, a
importancia da pesquisadora conhecer bem ndo sé o modo de fazer pesquisa, mas aproximar-
se da totalidade dos fenbmenos sem, no entanto, desconsiderar a tonica: “nenhuma teoria, por
mais bem elaborada que seja, da conta de explicar ou interpretar todos os fenémenos e
processos” (MINAYO, 2013, p. 17).

Nessas linhas esclarecedoras, ilustramos o quadro 25, sintese das caracteristicas
da perspectiva do interpretativismo de Latorre et al. (1996, p. 44 apud ESTEBAN, 2010, p.
34).
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Caracte | Latorre et al. (1996, p.44) citado por | Dados da pesquisa

risticas Esteban (2010)

Funda Fenomenologia, teoria interpretativa. A abordagem qualitativa é um conjunto de

mentos praticas interpretativas que torna o mundo
‘visivel’. “E naturalista, porque estuda o0s
objetos e 0s seres vivos em seus contextos
ou ambientes naturais e cotidianos; é
interpretativa, pois tem encontrado sentido
para os fendmenos em fungdo dos
significados que as pessoas ddo a eles”
(COLLADO; LUCIO; SAMPIERI, 2013, p.
35).

Natu Dinamica, maltipla, holistica, construida. A realidade é definida por meio das

reza da interpretacbes que o0s participantes e a

Reali pesquisadora fazem a respeito de suas

dade préprias realidades. Também existe a
realidade produzida mediante a interagéo de
todos os atores (COLLADO; LUCIO;
SAMPIERI, 2013).

Finalida | Compreender, interpretar a realidade, os | Compreender a préxis pedagdgica, saberes

de da significados das pessoas, acOes, percep¢des, | docentes no contexto da docéncia do ensino

pesquisa | intencoes. superior, envolve relacfes subjetivas.

Relacdo | Dependéncia, afetam-se. Envolvimento do | “A  pesquisadora ¢ introduzida nas

sujeito/ pesquisador. Inter-relacdo. experiéncias dos participantes e constréi o

objeto conhecimento, sempre consciente de que é
parte do fendbmeno estudado” (COLLADO;
LUCIO; SAMPIERI, 2013, p. 35).

Valores | Explicitos. Influem na pesquisa. Tanto os valores dos sujeitos como da
pesquisadora influem na pesquisa.

Teoria/ Relacionadas. Feedback mutuo. Relac&o indissociavel teoria/préatica (praxis).

Prética

Critérios | Credibilidade. Credibilidade e rigor cientifico sdo

de caracteristicas usadas pela pesquisadora em

qualida todo o percurso da pesquisa.

de

Técnicas | Qualitativo, descritivo. Pesquisador é o | Perspectivas dos participantes através

/ principal instrumento. Perspectivas dos | da entrevista semiestruturada.

Instru participantes.

mentos

Estra

tégias

Anélise Qualitativa. Indugdo analitica, triangulacdo. | Triangulacdo de Minayo para analisar 0s

dos dados.

Dados

Fonte: Elaborado pela autora com base em (LATORRE et al., 1996, p. 44 apud ESTEBAN, 2010, p. 34).

O quadro 25 ilustra as caracteristicas correspondentes ao paradigma interpretativo,
conforme os autores Latorre et al. (1996, p. 44 apud ESTEBAN, 2010, p. 34) e apresenta, na
terceira coluna, caracteristicas correspondentes a presente tese.

Analisando o quadro 25, é possivel identificar aproximagdes entre os fundamentos
interpretativos e a abordagem qualitativa, onde a fenomenologia é a interpretacdo de um

fendmeno da propria acdo humana, enquanto que a hermenéutica, apresentada nos dados da
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pesquisa é o que faz sentido, da acdo humana, para a propria pesquisadora, e ainda a
capacidade de percepc¢do do sentido que a mesma acao gera no sujeito pesquisado. O quadro
também nos indica a necessidade da compreensao das diversas dimensdes dos sujeitos, sua
totalidade, numa visdo holistica, considerando os valores e as percepcOes, as relagdes entre
sujeito e objeto. Para tanto, adéqua-se a nossa investigacdo de caracteristicas qualitativas,
utilizando-se de entrevista semiestruturada e analisando mais de uma evidéncia, por
triangulacao.

A priori, destacamos correntes que Crotty (1998 apud ESTEBAN, 2010)
considera base para os fundamentos do interpretativismo, sdo elas: hermenéutica e a
fenomenoldgica. Etimologicamente, hermenéutica vem da palavra grega hermeneuein, que
significa interpretar ou compreender. A hermenéutica se preocupa com a acdo como Via para
interpretar o contexto social de significado mais amplo em que estd inserida. Ja a
fenomenologia, Phenomenology, deriva do termo grego phenomenon que significa ‘o show
itself’, isto é, ‘mostrar-se’.

Para nosso estudo, consideramos o entendimento da fenomenologia como a
interpretacdo que parte do conhecimento, da experiéncia dos sujeitos em suas relacdes, Forner
e Latorre (1996, p. 73 apud ESTEBAN, 2010, p. 65) definem: “a fenomenologia é uma
corrente de pensamento prdpria da pesquisa interpretativa que contribui, como base do
conhecimento, com a experiéncia subjetiva imediata dos fatos como sé&o percebidos”.

Nesse enfoque, consideramos que a pesquisadora, com sua subjetividade, articula
seus valores e crencas como parte do estudo (COLLADO; LUCIO; SAMPIERI, 2013). E,
desse modo, imbricam “varias realidades subjetivas construidas na pesquisa qualitativa, que
variam em sua forma e contetido entre individuos, grupos e culturas” (COLLADO; LUCIO;
SAMPIERI, 2013, p. 36).

Em perspectivas epistemologicas, na pesquisa socioeducacional, o referido
paradigma permeia a abordagem qualitativa, assim como podemos identificar nas
caracteristicas do quadro 25. E, por escolha intencional, o artefato das paginas de
metodologias construidas nesta investigacdo foi fruto de uma abordagem qualitativa cujas
referéncias principais ancoram as ideias em solidas argumentagdes de Minayo (2013) e
Collado, Lucio e Sampieri (2013), como mencionam os paragrafos a seguir.

Os estudos de Collado, Lucio e Sampieri (2013, p. 34) corroboram com o0
enunciado ao afirmar que as caracteristicas da pesquisa qualitativa “se fundamentam em uma

perspectiva interpretativa centrada no entendimento do significado das ac¢Ges de seres vivos,
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principalmente dos humanos e suas instituigdes, busca interpretar aquilo que vai captando
ativamente”.

De modo geral, Collado, Lucio e Sampieri (2013) classificam as pesquisas sob
trés enfoques: ‘qualitativo’, ‘quantitativo’ e ‘misto (quali-quanti)’, que, antes de serem
excludentes, sdo, na verdade, complementares em muitos aspectos. Para fins deste estudo, foi
escolhido o primeiro enfoque.

Utilizamos conceitos dos referidos autores; no entanto, a denominacdo que
usamos na classificacdo desta investigacdo ndo foi enfoque, mas sim abordagem, tal qual
classificam Bogdan e Biklen (1994), Minayo (2005) e Oliveira (2010).

Minayo (2005) representa a pesquisa qualitativa organizada por etapas. Para a
autora, é necessaria a divisdo dessa abordagem em trés fases: fase exploratdria; trabalho de
campo; e andlise e tratamento do material empirico e documental. Sendo assim conceituadas

as fases:

1. Fase exploratoria — consiste na producdo do projeto de pesquisa e de todos 0s
procedimentos necessarios para preparar a entrada em campo;

2. Fase do trabalho de campo — consiste em levar para a pratica empirica a
construcdo teorica elaborada na primeira etapa;

3. Fase da analise e tratamento do material empirico e documental — diz respeito a
um conjunto de procedimentos para valorizar, compreender, interpretar os dados
empiricos, articulados com a teoria que fundamentou o projeto ou com outras
leituras tedricas e interpretativas cuja necessidade foi dada pelo trabalho de campo
(MINAYO, 2005, p. 26-27).

Nota-se, nessas defini¢cbes, que o direcionamento da escrita do projeto inicia-se
desde a definicdo do problema ancorado na tomada de uma abordagem ja delineada pelas
escolhas iniciais. As fases da pesquisa qualitativa ndo sdo definidas isoladamente; geralmente,
€ necessario voltar as etapas anteriores e, por isso, as fases ndo seguem uma seta de
progressdo. Por exemplo, o primeiro desenho do estudo pode ser modificado quando
definimos a amostra inicial e pretendemos ter acesso a ela, quando analisamos os dados e
sentimos a necessidade de alterar o numero de participantes incluidos inicialmente
(COLLADO; LUCIO; SAMPIERI, 2013).

Como observado no quadro de caracteristicas do paradigma interpretativo, 0s
dados da pesquisa admitem um processo indutivo. E assim como apregoa Collado, Lucio e
Sampieri (2013, p. 33), a pesquisa qualitativa se “baseia mais em uma logica e em um
processo indutivo, ou seja, explorar, descrever e depois gerar perspectivas tedricas”; “vao do

particular ao geral”.
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O quadro 26 apresenta na interface das suas caracteristicas semelhangas
interpostas ao interpretativismo. De modo mais assertivo, Collado, Lucio e Sampieri (2013)
classificam essa perspectiva como marco referencial basico da abordagem qualitativa, fato

que justifica tantas afinidades epistemoldgicas, ontologicas e metodologicas.

Quadro 26 - Caracteristicas da pesquisa qualitativa (COLLADO, LUCIO E SAMPIERI,

2013, p. 37-38)

Definicfes (Dimensdes)

Caracteristicas

Marco referencial geral
basico

Fenomenoldgico; interpretativismo.

Ponto de partida

Existe uma realidade a se descobrir, construir e interpretar.

Realidade a ser estudada

Existem vérias realidades. O pesquisador parte da premissa de que 0 mundo
social ¢ ‘relativo’ e somente pode ser entendido a partir do ponto de vista
dos atores estudados.

Natureza da realidade

A realidade muda, sim, por causa das observacdes e da coleta de dados.

Obijetividade

Admite subjetividade.

Metas da pesquisa

Descrever, compreender e interpretar os fendmenos, por meio das
percepcbes e dos significados produzidos pelas experiéncias dos
participantes.

Ldgica Aplica a légica indutiva. Do particular ao geral.

Posicdo pessoal do | Explicita. A pesquisadora reconhece seus proprios valores e crencas, que
pesquisador sdo, inclusive, parte do estudo.

Interacdo fisica entre | Proxima. Costuma haver contato.

pesquisador e fendbmeno

Interacao psicolégica | Proxima, empatica, com envolvimento.

entre  pesquisador e

fendbmeno

Desenho da pesquisa

Aberto, flexivel, construido durante o trabalho de campo ou a realizagéo do
estudo.

A amostra

Poucos sujeitos sdo envolvidos, porque a intengdo ndo € necessariamente
generalizar os resultados do estudo.

Composicdo da amostra

Casos individuais, representativos, ndo a partir do ponto de vista estatistico.

Natureza dos dados

A natureza dos dados é qualitativa (significados).

Tipos de dados

Dados profundos e enriguecedores.

Coleta dos dados

O objetivo da coleta de dados é proporcionar um entendimento maior sobre
os significados e as experiéncias das pessoas.

Finalidade da analise dos
dados

Compreender as pessoas e seus contextos.

Fonte: Elaborado pela autora a partir de um recorte epistemoldgico de um quadro mais amplo criado por
Collado, Lucio e Sampieri (2013).

Como mencionado neste estudo, nos detivemos na analise consistente da praxis
pedagdgica e dos saberes do professor universitario, na complexidade do fendmeno estudado,
pois a “propria realidade subjetiva é objeto de estudo da pesquisa qualitativa” (COLLADO,
LUCIO E SAMPIERI, 2013, p. 35). Realidade essa compreendida na perspectiva do
interpretativismo como realidade social que se constroi a partir dos significados subjetivos
dos professores investigados (ESTEBAN, 2010, p. 63).
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A partir dessa compreensao, é necessario considerar, durante todo o processo de
pesquisa, a relacdo existente entre 0s sujeitos e o0 objeto investigado; a relacdo da
pesquisadora com esse objeto e a analise prévia da realidade a ser pesquisada, sempre
considerando as questdes éticas envolvidas no processo investigativo.

Com a abordagem qualitativa, é possivel trabalhar uma variedade de métodos, tais
como Collado, Lucio e Sampieri (2013) definem nos desenhos: da teoria fundamentada;
desenho etnogréafico; narrativo; fenomenoldgico; pesquisa-acao; estudo de caso e outros. Foi 0
estudo de caso que contemplou a postura metodologica em premissa paradigmatica do
interpretativo entrelacado pela abordagem qualitativa.

O objeto de estudo sobre o qual nos debrugcamos, a praxis pedagdgica, os saberes
docentes e 0 ensino da psicomotricidade no ensino superior, representou um caso de interesse
intrinseco.

E intrinseco porque faz parte da esséncia da pesquisadora, quando, ainda na
graduacdo, teve seu vinculo inicial com o objeto de estudo desta tese na disciplina de
Motricidade Humana e, posteriormente, em cursos de formacao, estagios escolares e no curso
de especializacdo em Psicomotricidade, além de outras formagfes complementares.

Em conformidade com Yin (2015, p. 4), estudo de caso “é um método de pesquisa
comum na psicologia, sociologia, antropologia, educagdo [...]”. Seja qual for o campo, 0
interesse pelo uso surge do desejo de entender fenémenos sociais complexos. O autor ainda
frisa, na mesma pagina, que “o estudo de caso permite que os investigadores foquem um caso
e retenham uma perspectiva holistica e do mundo real, como no estudo dos ciclos individuais
da vida, o comportamento dos pequenos grupos”, ou, ainda, o objeto de estudo de nossa
investigagdo: préxis pedagogica, saberes docentes no ensino da psicomotricidade.

Existem diferentes estudos de caso, sdo eles: Estudo de Caso Instrumental —
definido dentro de um modelo tedrico; Estudo de Caso Unico — trata de uma Unica realidade
que pode ser estudada exaustivamente; e Estudo de Caso Multiplo — estudo entre duas ou
mais realidades ou situacdes (OLIVEIRA, 2010). O estudo de caso multiplo foi o que
caracterizou esta tese, ja que, com esse método, foi possivel entender como um pequeno
grupo, em diferentes espacos, enfrenta 0s mesmos fendbmenos em seus contextos e naturezas
(YIN, 2015).

O estudo de caso tem capacidade para lidar com uma ampla variedade de
evidéncias — documentos, entrevistas, observacdo. Pode ser feito em campo, onde o termo
“campo” ou “experimento” (social) emerge para cobrir a pesquisa onde os pesquisadores

tratam grupos inteiros de pessoas de maneiras diferentes (YIN, 2015).
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Ao fazer uma pesquisa de estudo de caso, a pesquisadora deve trabalhar muito
para relatar toda a evidéncia corretamente (YIN, 2015). Nos estudos de Yin, fica clara a
distingdo entre dois tipos de estudo de caso: estudo de caso Unico e estudo de caso mdltiplo.
Este ultimo é referéncia deste estudo, como jé citado.

Nesses termos, consideramos que o estudo de caso foi 0 método que mais se
apropriou do objeto de estudo defendido, por esse permitir uma investigacdo que preserva as
caracteristicas holisticas e significativas dos eventos da vida real; por considerar a praxis do
professor um fenébmeno dentro de seu contexto da vida real e social - a atividade humana,
sendo necessario desvendar os limites entre o fenbmeno e o contexto por meio de vérias
fontes de evidéncias, com os dados precisando convergir em um formato de triangulo, e,
como outro resultado (YIN, 2015). Em consonancia com essas raz@es explicativas, 0 método
estudo de caso foi usado por apresentar caracteristicas consensuais com o perfil interpretativo
e qualitativo definido no enfoque da pesquisa.

A justificativa pela escolha desse método, tal como nos assegura Yin (2015), deu-
se pelo fato de que o mesmo facilita a compreensdo dos fendmenos sociais complexos -
exigidos em nosso paradigma selecionado, o interpretativismo, e, em geral, se aplica a
diferentes areas como Ciéncias Humanas, Sociais, Psicologia, Educacdo Fisica,
Psicomotricidade.

Para Yin (2001), o método preserva caracteristicas holisticas e significativas dos
acontecimentos da vida real, tais como: ciclos de vida individuais e outros. Para esse autor, 0
estudo de caso € uma estratégia metodoldgica do tipo exploratoria, descritiva e interpretativa.

Como definido nos paréagrafos anteriores, caracteristicas holisticas consideram o
‘todo’, e ndo sO as partes; estudo exploratorio e interpretativo também sdo elementos
constituintes do paradigma interpretativo e da abordagem qualitativa. Desse modo, 0 método
estudo de caso € o que mais se adéqua a elaboracdo que propomos.

Para imergir no estudo de caso, foi necessario definir uma unidade de analise.
Para nosso caso, confunde-se com o préprio objeto de investigacdo, a praxis pedagogica, 0S
saberes docentes e 0 ensino da psicomotricidade no ensino superior, que envolvem apenas
professores que lecionam a disciplina de Psicomotricidade em cursos de licenciatura em
Educacdo Fisica no estado do Ceara, ficando fora desse caso aquele grupo que néo
corresponde a unidade (YIN, 2015), sendo as categorias analisadas a partir do percurso
formativo, das experiéncias dos professores e dos seus saberes docentes.

Conforme Yin (2015), qualquer estudo de caso multiplo deve seguir uma réplica,

ndo uma logica de amostragem, e o pesquisador deve escolher cada caso cuidadosamente. Por
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isso, elegemos critérios de inclusdo e exclusdo considerando essas orientagcdes. Nosso estudo
de caso apresentou Vérias realidades subjetivas constituidas pelas proprias realidades dos
docentes em cada IES. Cada realidade configura-se um caso. Apds as buscas realizadas,
listamos 10 IES que ofertam a disciplina de Psicomotricidade nos cursos de Educacgéo Fisica
no Ceard. Dessas, somente 7 foram favoraveis a esta investigacdo. Seguimos cientes de que
cada projeto, para ser caso multiplo, precisa ter pelo menos dois casos.

Outra caracteristica deste estudo foi o uso dos elementos da pesquisa documental
como eixo norteador usado nesta investigacdo, desde a definicdo do locus e dos sujeitos, com
analise das matrizes curriculares e a analise dos PPC/Programa de Unidade Didatica.

Estudo documental, na visdo de Oliveira (2010), caracteriza-se pela busca de
informacBes em documentos de fonte primaria, ou seja, dados originais, a partir dos quais o
pesquisador tem uma relacdo direta com os fatos a serem analisados. Os documentos que
utilizamos foram: dados do MEC, para identificar quantas IES ofertam curso de licenciatura
presencial em Educacdo Fisica no Ceara e quais sdo cadastradas e reconhecidas pelo 6rgéo;
outros documentos foram as matrizes curriculares das IES identificadas no cadastro do MEC,
nas quais reconhecemos quais IES ofertam a disciplina com a denominacdo
‘Psicomotricidade’ nos cursos de licenciatura presencial em Educacdo Fisica no estado do
Ceard; por fim, recorremos aos Projetos Pedagdgicos do Curso (PPC) de Educacao Fisica das
IES que ofertam a disciplina de Psicomotricidade. Nesses, buscamos o programa de unidade
didatica.

Portanto, a tipologia do estudo configurou-se em uma teoria possivel de
estabelecer relacfes entre variaveis, com a finalidade de chegar a proposi¢des mais precisas e

compreender um fenbmeno social complexo (observar a sintese da figura 9).
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Figura 9 - Sintese da tipologia do estudo

Paradigma

Interpretaivo
Schwant (20006)
Esteban (2010)

Tipologia
do estudo

Metodo

Estudo de Cazo do tipo
multiplo
Yin (2001;2015);

Elementos da pesquiza
documental Oliveira
(2010)

Abordagem
Qualitativa
Collado,Lucio e

Sampieri (2013)
Minayo (2013)

Fonte: Elaborado pela autora com base nos dados da pesquisa.

Neste subtdpico, abro aspas para informar ao leitor que este estudo foi um projeto
guarda-chuva, composto por esta tese, de autoria desta que vos escreve, e uma dissertacao de
mestrado (a tese oriunda do programa de Pds Graduacdo em Educacdo _ PPGE/UECE e a
dissertacdo do programa de mestrado profissional em Ensino na Saude CMEPES/UECE),
também sob orientacdo do Professor Dr. Heraldo Simdes Ferreira, intitulada ‘O ensino da
Psicomotricidade na licenciatura em Educacdo Fisica: praticas pedagdgicas e formacéo
docente’ e de autoria de Paulo Gabriel Lima da Rocha. A dissertacdo citada fez uso dos
elementos iniciais desta tese, a saber: da primeira fase, com a busca dos cursos de Educacéo
Fisica reconhecidos pelo MEC (E-mec) e andlise das matrizes curriculares para identificar
quais cursos ofertavam a disciplina de Psicomotricidade. A dissertacdo ainda contou com o
primeiro bloco de entrevistas (sdo trés blocos ao todo) da tese aqui proposta, todavia, com
uma andlise diferenciada.

Ressaltamos que a primeira fase - Estado da Questdo; a quarta fase - analise dos
PUD; os dois ultimos blocos da terceira fase - entrevistas; e a quinta fase - proposta da PUD
sdo frutos exclusivos desta presente tese. A coleta de dados foi mais bem esclarecida no

subtopico quatro ponto cinto deste mesmo topico.
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4.2 Locus da pesquisa: situando espagos

Os ldcus da pesquisa foram as IES que ofertam cursos de licenciatura presencial
em Educacéo Fisica no estado do Ceara, cuja disciplina de Psicomotricidade consta na matriz
curricular.

Para identificar as matrizes, foi realizada uma busca no sitio® do Ministério da
Educacdao (MEC), através do link http://emec.mec.gov.br/ (BRASIL, 2018). Nesse sitio,
foram localizados 29 cursos de Educacéo Fisica no estado do Ceara, considerando os critérios
de busca (consulta avangada; cursos de licenciatura em Educacdo Fisica; publico e privado;
modalidade presencial), como segue no quadro 27.

Optamos por escolher os cursos cadastrados no MEC, pelo rigor e seriedade que
essa entidade educacional oferece as instituicGes de instancias federais, estaduais e municipais

do Brasil, assim como seu reconhecimento nacional e internacional.

Quadro 27 - Critérios usados no sitio do e-mec para buscar as IES, abril de 2018

Opcdes de busca no sitio Itens marcados para busca

Curso de graduacdo Ok

Nome da instituicdo N&o marcado (porgue foram todas)

Curso Educacdo Fisica

Area OCDE N&o marcado (salde/educacdo)

UF Ceard

Municipio N&o marcado (porgue gueriamos todo 0s municipios do estado)
Gratuidade do curso N&o marcado (porque foram todas, sem discriminacdo)
Modalidade Presencial

Grau Licenciatura

indice N&o marcado

Situacao Em atividade

Por fim, digita o c6digo que surge e clica em pesquisar.

Fonte: Elaborado pela autora com base no sitio do e-mec.

E importante ressaltar que os cursos a distancia ndo foram selecionados, embora
tenham sido localizados 13 cursos de graduacdo de Educacédo Fisica, na modalidade EaD, em
licenciatura no estado do Ceard. Justificamos isso pelo fato de que a presenca fisica do
professor serd um condicionante a pesquisa, tal como preconizado em nossos objetivos.

Pretendemos, por meio de entrevista pessoal, adentrar a realidade da praxis pedagdgica e dos

31sitio de Cadastro de Instituicdes e Cursos de Educacdo Superior, base de dados oficial e Unica de informagdes
relativas as Instituicdes de Educacdo Superior — IES e cursos de graduacdo do Sistema Federal de Ensino. Os
dados do Cadastro e-MEC devem guardar conformidade com os atos autorizativos das instituices e cursos de
educacdo superior, editados com base nos processos regulatérios competentes, Portaria Normativa MEC n°
40/2007 (BRASIL, 2018).
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saberes do professor em seu contexto presencial de atuacdo. E de conhecimento comum que,
nos cursos a distancia, a maioria das aulas se da por meio de videos. Assim, seria impossivel
contatar os professores, que muitas vezes sdo de outros estados, ja que nosso ldcus de
investigacdo € o Ceara.

Outra escolha foi apenas pelos cursos de Licenciatura em Educacdo Fisica,
declarando excluidos os cursos de Bacharelado. A justificativa se da pelo fato de envolver
docentes em estado de formacdo de outros professores, funcdo prépria da licenciatura,
formacédo inicial para 0 magistério. Também por ser uma tese vinculada ao PPGE-UECE, que
tem como &rea de concentragdo: formagéo de professores.

Diante dos dados, realizamos o quadro 28 com as IES, a quantidade de IES e a

oferta da disciplina de Psicomotricidade nos cursos de Educacéo Fisica.

Quadro 28 - IES localizadas no sitio do e-mec, abril de 2018 (Continua)
IES Unidades Ofertaa
Psicomotricidade?
UNIVERSIDADE ESTADUAL DO CEARA (UECE) |1 NAO
UNIVERSIDADE ESTADUAL DO VALE DO 1 NAO
ACARAU( UVA)
UNIVERSIDADE DE FORTALEZA (UNIFOR) 1 NAO
UNIVERSIDADE FEDERAL DO CEARA (UFC) 232 ( Ambas SIM
campus do Pici)
UNIVERSIDADE REGIONAL DO CARIRI (URCA) | 2 (Crato e Iguatu) | SIM
CENTRO UNIVERSITARIO ESTACIO FIC DO 2 (Via Corpvs e NAO
CEARA (FIC) Centro)
FACULDADE DO VALE DO JAGUARIBE (FVJ) 1 SIM
FACULDADE DE ENSINO E CULTURA DO 1 NAO
CEARA (FAECE)
FACULDADE INTEGRADA DA GRANDE 1 NAO
FORTALEZA (FGF)
CENTRO UNIVERSITARIO FANOR WYDEN - 1 SIM
UNIFANOR WYDEN (FANOR)
CENTRO UNIVERSITARIO DOUTOR LEAO 1 SIM
SAMPAIO (FLS)
INSTITUTO FEDERAL DE EDUCAGCAO, CIENCIA | 3 (Canindé, SIM
E TECNOLOGIA DO CEARA (IFCE) Juazeiro do norte
e Limoeiro do
Norte)
FACULDADE METROPOLITANA DA GRANDE 1 SIM
FORTALEZA (FAMETRO)
FACULDADE VALE DO SALGADO (FVS) 1 NAO
FACULDADE EXCELENCIA (FAEX) 1 NAO
CENTRO UNIVERSITARIO INTA (UNINTA) 2 (Ambas NAO
Sede/Sobral)

Embora a UFC apresente duas unidades, na verdade, sé existe uma unidade. Da mesma forma ocorre com a
UNINTA. A justificativa é devido a periodos diferentes de cadastro junto ao sitio do MEC. Por exemplo, a
unidade 1 da UFC foi cadastrada em 1993, codigo (14000), j& a unidade 2 foi em 2012, cédigo (1191427). O
fato de apresentarem codigos diferentes, em periodos de registro diferentes, gera no sistema MEC unidades
diferentes.



176

(Conclusao)

CENTRO UNIVERSITARIO CATOLICA DE 1 SIM

QUIXADA

FACULDADE TEOLOGICA E FILOSOFICA 1 SIM

(RATIO)

FACULDADE ATENEU (FATE) 3 (Bairros: NAO
Montese,

Messejana e
Antonio bezerra)

FACULDADE TERRA NORDESTE (FATENE) 1 SIM
FACULDADE DE TECNOLOGIA ATENEU 1 NAO
TOTAL DE IES 29 10

Fonte: Elaborado pela autora com base no sitio do e-mec.

Uma vez identificados os cursos existentes, trilhamos os sitios das IES para
localizar, nas respectivas matrizes curriculares, a presenca ou ndo da disciplina. Buscamos nas
matrizes as disciplinas com a denominagio exata de ‘Psicomotricidade’, tendo em vista que
nosso objeto, questdo geradora e justificativa cientifica, pessoal e pedagogica, dialogam sobre
essa ciéncia como abordagem pedagdgica da educacéo fisica.

Outra justificativa plausivel é pelo fato da existéncia de criticas sobre o uso do
termo e da epistemologia da psicomotricidade de maneira inadequada, ou seja, alguns
profissionais da area dessa ciéncia acreditam que outras areas do conhecimento, como a
educacdo fisica, apropriam-se de um saber sem angariar formacdo necessaria. Essas criticas
perpassam desde a escolha pela denominacéo da disciplina, aos elementos constituintes do
programa de unidade didatica, a formagéo do professor, dentre outros.

Por essas razdes, tivemos o cuidado em selecionar, nas matrizes, somente as
disciplinas com a denominacédo de ‘Psicomotricidade’. Desta feita, analisamos as 29 matrizes
dos cursos, conferindo quais ofertavam ou néo a disciplina. Foram localizados apenas 10
cursos que ofertavam a disciplina de Psicomotricidade, assim como podemos observar no
quadro 29. No mesmo quadro também apresentamos os aceites e realizacdes das entrevistas

com os docentes da disciplina.

Quadro 29 - IES com cursos de Educacédo Fisica, cadastrados e reconhecidos pelo MEC,

2018, que ofertam a disciplina de Psicomotricidade no Ceara (Continua)

IES - Municipio Semestre Entrevista realizada em Observacdo

FANOR - Fortaleza 20 21/8/2018 as 18h Presencial
UFC- Fortaleza Optativa 22/8/2018 as 15h Presencial
FAMETRO - Fortaleza 40 29/8/2018 as 18h Presencial
FATENE — Caucaia 20 31/8/2018 as 16h Presencial
FVJ — Aracati 3° 24/9/2018 as 20h Presencial
IFCE — Canindé 40 22/10/2018 as 10h Presencial
RATIO — Fortaleza 7° 18/9/2018 as 20h Presencial
FLS — Juazeiro do Norte 6° Nao deu retorno de contato X

URCA - Crato Optativa N&o deu retorno de contato X
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(Concluséo)

| UNICATOLICA — Quixada | 3¢ | N&o assinou o termo | X |
Fonte: Elaborado pela autora com base no sitio do e-mec e nas analises das matrizes curriculares dos cursos
de licenciatura presencial em Educacéo Fisica no estado do Ceara.

4.3 Os professores formadores participantes da pesquisa

Os participantes foram sete docentes denominados Professores Formadores (PF),
assim chamados por fazerem parte da categoria que formam outros professores para atuarem
na educacao basica. Foram nossos sujeitos por lecionarem no ensino superior a disciplina de
Psicomotricidade, nos cursos de Licenciatura em Educacéo Fisica no estado do Ceara.

Afinal, quem é o professor formador? O que diz a literatura sobre ele? E o
professor que forma outros professores e, por esse fato, precisa ser sempre um aprendiz da
especificidade da sua profissdo. Desse modo, Formosinho (2009) afirma que o professor
passou a ser considerado um formador que, para ser eficaz e coerente, precisa ser formado
continuamente, tanto na dimensdo profissional como na pessoal, numa perspectiva
gnosiolodgica, que aprende ao ensinar e ensina ao aprender.

Complementando esse conceito, Alarcdo (2005) defende que o professor
formador, ao orientar a pratica pedagogica, tem como objetivo o desenvolvimento profissional
do futuro professor. Portanto, subentende-se que o professor formador se responsabiliza
duplamente: formar-se e formar outros. Consideramos nesse processo a influéncia de varios
fatores, como: contexto de trabalho, incentivo a formacdo, formacdo continuada ofertada na
prépria IES, interesse do professor e do aluno, dentre outros diversos fatores que influenciam

a formacéo do professor e o ato de formar outros.

4.4 Delimitando os critérios de inclusdo e exclusao

Para integrar-se participante efetivo da pesquisa, foram necessarios 0s seguintes
procedimentos junto aos PF: aceitar a participacdo de forma voluntaria; assinar o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) e, apds isso, a assinatura do termo de Anuéncia
pelo coordenador e/ou diretor do curso; ser docente da disciplina de Psicomotricidade em
curso de licenciatura presencial em Educacdo Fisica no Ceara, reconhecido e cadastrado no
MEC; e ministrar a disciplina ha no minimo um semestre ou ja ter ministrado em semestres
anteriores.

Foram excluidos da pesquisa aqueles PF que ndo tiveram o termo de anuéncia

assinado pelo coordenador e/ou diretor do curso; se recusaram a participar de forma
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voluntaria; rejeitaram a assinatura do TCLE; ndo possuiam pelo menos um semestre de
experiéncia com o ensino da Psicomotricidade.

Entdo, os primeiros contatos com as IES foram feitos através do coordenador do
curso, da seguinte maneira: iamos até a IES, explicAvamos a pesquisa e 0s objetivos para o
coordenador do curso e, em seguida, solicitivamos sua autorizagdo através da assinatura do
termo de anuéncia. Nesse momento, ja coletdvamos informacdes sobre o professor da
disciplina de Psicomotricidade, pois interessava saber: se o professor se adequava aos critérios
de incluséo, principalmente se tinha a experiéncia que contemplasse os critérios, e, claro, a
disponibilidade do gestor e do professor em colaborar com a pesquisa. No passo seguinte, foi
feito o primeiro contato com o professor, via telefone, WhatsApp ou por meio presencial.

Esses procedimentos foram feitos para todas as IES localizadas em Fortaleza e
nos municipios mais proximos, como Caucaia, Aracati e Canindé. Ja para os municipios de
Quixada, Crato e Juazeiro do Norte, por conta da distancia e dos gastos que seriam gerados,
0s primeiros contatos ndo foram presenciais. Inicialmente, foram pesquisados os telefones
e/ou e-mails das coordenacdes dos cursos; foram identificados os coordenadores do curso e 0s
professores da disciplina de Psicomotricidade; em seguida, foram feitos os contatos
telefonicos. Os termos de anuéncia e TCLE foram enviados via WhatsApp e/ou via e-mail
para conferéncia e assinatura dos PF e dos coordenadores. Em seguida, 0s mesmos
encaminhavam os termos de volta para a pesquisadora.

A logistica foi esta: uma vez que o professor e/ou o coordenador aceitasse
participar voluntariamente e concordasse em assinar 0s termos, a pesquisadora se deslocaria
até o municipio ja com data agendada para a entrevista, ou, se fosse de preferéncia do PF,
realizaria a entrevista via WhatsApp/telefone/Skype.

Portanto, temos que as IES desses trés ultimos municipios foram excluidas, sendo
a de Quixada pelo fato do coordenador do curso ndo assinar o termo de anuéncia; Crato e
Juazeiro pelo motivo do coordenador e/ou responsavel ndo darem retorno as tentativas de

contato.
4.5 Adentrando no campo de pesquisa por meio da coleta de dados
A abordagem da pesquisa qualitativa se baseia em métodos ndo padronizados nem

totalmente predeterminados. “Nao efetuamos uma medigdo numérica, portanto, a analise ndo

¢ estatistica. A coleta de dados consiste em obter as perspectivas e 0s pontos de vista dos
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participantes, suas emoc0Oes, prioridades, experiéncias, significados e outros aspectos
subjetivos” (COLLADO; LUCIO; SAMPIERI, 2013, p. 35).

A pesquisadora formula perguntas abertas, coleta dados apresentados pela lingua
escrita como a observacdo ndo estruturada, entrevistas abertas, revisdo de documentos, dentre
outros (COLLADO; LUCIO; SAMPIERI, 2013). Essas duas ultimas técnicas de coleta foram
usadas em campo para coletar os dados.

Tal como escrevem Collado, Lucio e Sampieri (2013) sobre as caracteristicas da
pesquisa qualitativa: o objetivo da coleta de dados € proporcionar um entendimento maior
sobre os significados e as experiéncias das pessoas, relagdo com o mundo e sua subjetividade.
O pesquisador se apoia em diversas técnicas desenvolvidas durante o estudo, que atendam aos
seus objetivos na pesquisa.

Como menciona Yin (2015, p. 76), preparar-se para a coleta de dados “pode ser
uma atividade complexa e dificil. Se ndo for realizada corretamente, todo o trabalho de
investigacao do estudo de caso podera ser posto em risco, e tudo o que foi feito anteriormente
ao definir o problema e projetar o estudo de caso - tera sido em vao”.

A seguir, propomos as fases da coleta de dados que foram realizadas em cinco
etapas, todas pensadas em complexidade com a tese e realizadas em temporalidades
diferentes, mas em dialogo permanente.

A primeira fase consistiu em realizar buscas de trabalhos em sitios eletrénicos
para elaboracdo do EQ, cujo objetivo foi situar nosso objeto de investigacdo nas pesquisas
cientificas produzidas, analisando as relacGes existentes e contribui¢cbes dos trabalhos
encontrados. O EQ encontra-se no topico dois e responde ao objetivo especifico nimero um.

A segunda fase da coleta de dados consistiu em efetuar mapeamento, em sitios
eletrobnicos, das matrizes curriculares dos cursos de licenciatura em Educacdo Fisica
presencial no estado do Ceara que ofertassem a disciplina de Psicomotricidade. A finalidade
desta fase foi definir o l6cus e os sujeitos desta investigacdo. A apresentacdo dos resultados
desta fase se encontra no quadro 28.

Na terceira fase da coleta, foi realizada uma entrevista semiestruturada com
gravacdo de audio com os PF que lecionam a disciplina de Psicomotricidade nos cursos de
licenciatura em Educacdo Fisica presencial no estado do Ceara. A entrevista segue o roteiro
(Apéndice B) com perguntas elaboradas como norte do direcionamento da conversa entre a
pesquisadora e o entrevistado. Os resultados desta fase sdo apresentados e discutidos no

topico cinco.
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Incluimos essa técnica de coleta por acreditarmos que esse € um artificio no qual
podemos adentrar no mundo dos significados e da prética dos sujeitos por meio de suas
narrativas subjetivas vividas no exercicio da docéncia universitaria.

Antes de realizar a entrevista, solicitamos autorizacdo da coordenagédo do curso de
Educacdo Fisica para realizar a pesquisa na devida IES e assinatura do TCLE pelo PF
participante. Ressaltamos que os participantes tiveram suas identidades preservadas, assim
como 0s respectivos coordenadores, sendo 0s termos apenas manuseados pela pesquisadora
com carater ético sigiloso.

Os objetivos dessa fase foram compreender como se constituem a praxis
pedagdgica e 0s saberes docentes no ensino da psicomotricidade em cursos de licenciatura em
Educacdo Fisica; caracterizar o percurso formativo do professor formador no campo da
Psicomotricidade nos cursos de Educacdo Fisica; interpretar os saberes elencados pelos
professores no ensino de Psicomotricidade nos cursos de Educagdo Fisica.

A entrevista é uma técnica amplamente utilizada nos estudos de caso e sua
finalidade é a obtencdo de informacdes a partir das falas dos sujeitos. Destacamos as

entrevistas dentre as técnicas definidas para recolher informacdes, pois, conforme Duarte:

[...] ela permitira ao pesquisador fazer uma espécie de mergulho em profundidade,
coletando indicios dos modos como cada um daqueles sujeitos percebe e significa
sua realidade e levantando informac@es consistentes que lhe permitam descrever e
compreender a l6gica que preside as relagdes que se estabelecem no interior daquele
grupo, o que, em geral, é mais dificil obter com outros instrumentos de coleta de
dados (DUARTE, 2004, p. 15) (Grifo nosso).

A natureza da realidade percebida e significada é ontoldgica e é definida como
holistica na perspectiva do interpretativismo e da abordagem qualitativa, assim como

consolidam:

O processo de indagacdo é mais flexivel e se move entre as respostas e o
desenvolvimento da teoria. Seu propodsito consiste em ‘construir’ a realidade, da
mesma forma como ela é observada pelos atores de um sistema social previamente
definido. Muitas vezes é chamado de holistico, porque ¢é preciso considerar o ‘todo’
sem reduzi-lo ao estudo de suas partes (COLLADO; LUCIO; SAMPIERI, 2013, p.
34).

Como os artesdos com suas criatividades, originalidade, graciosidade e pericia
esculpiram pecas admiraveis, a entrevista deve ser envolvida por sentimentos semelhantes que

Ihe concedam simpatia para com o entrevistado e seriedade para com a ciéncia.
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A técnica de entrevista é entendida por Minayo (2013) como uma conversa com
finalidade caracterizada pela forma como é organizada, podendo ser: sondagem de opinido,
com uso de um questionario totalmente estruturado; aberta ou em profundidade, o informante
é convidado a falar livremente sobre o tema; projetiva que faz uso de dispositivos visuais,
como: videos, pinturas, fotos; e semiestruturada, que combina perguntas fechadas e abertas,
em que o entrevistado tem a possibilidade de discorrer sobre o tema em questdo sem se
prender a indagacdo formulada. Foi sobre esse ultimo modelo que nos detemos na coleta de
dados.

Bogdan e Bicken (1994) explicam que a entrevista consiste numa conversa
intencional, que permite ao entrevistador coletar dados dos investigados e intuitivamente ter
uma ideia sobre como os sujeitos envolvidos interpretam aspectos do mundo.

Essa conversa intencional consistira em uma interacéo entre o entrevistador com o
entrevistado, visando recolher dados descritivos na linguagem do sujeito sobre a praxis
pedagogica, saberes docentes e ensino da psicomotricidade. Na concepgdo de Schwandt
(2006) sobre as bases filosoficas interpretativistas, o investigador deve compreender o
significado que constitui a acdo descrita na linguagem do sujeito. Para o autor, a acdo humana
é significativa, ou seja, possui certo contetdo intencional.

Por essa razéo, Potter (1996 apud SCHWANDT, 2006) admite duas dimensdes de
ordem fenomenoldgica que sdo empregadas no ato interpretativo, a saber:

Indexicalidade e reflexividade. A primeira indica que o significado de uma palavra
ou enunciado é dependente de seu contexto de utilizagdo. A segunda direciona nossa
atencdo para o fato de que os enunciados ndo sdo apenas sobre algo, mas também
fazem algo; um enunciado compde, em parte, um ato de fala.

No exercicio de compreensdo, as esferas do pensamento sdo traduzidas pela
linguagem, uma vez que o pensamento se vincula & palavra e nela se traduz, de modo que a
palavra s existe se sustentada pelo pensamento e pelas relacBes e acOes nele estabelecidas.
N&o ha pensamento nem palavra carregados de sentido e desvinculados do contexto no qual
sdo produzidos e, nesse sentido, os significados da praxis pedagdgica e dos saberes docentes
do professor universitario investigado vinculam-se a concepgédo de Vygotsky (MEDEIROS,
2017). Nessa perspectiva, Vygotsky (1993) designa:
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Esse enriquecimento do significado da palavra com o sentido acrescentado,
procedente do contexto, é o principio essencial da dinamica dos significados da
palavra. A palavra estéa inserida num contexto do qual toma seu contetido intelectual
e afetivo, impregna-se desse conteldo e passa a significar mais ou menos o que
significa isoladamente e fora do contexto: mais, porque se amplia seu repertério de
significados, adquirindo novas areas de conteido; menos, porque 0 contexto em
questdo limita e concretiza seu significado abstrato (VYGOTSKI, 1993, p. 333 apud
MEDEIROS, 2017).

Fazendo mencgdo ao enunciado, 0 pesquisador, na perspectiva interpretativista,
“para entender uma parte, precisa entender o todo, o complexo de intencdes, crengas e desejos
ou o texto, o contexto institucional, a pratica, a forma de vida, 0 jogo de linguagem”
(SCHWANDT, 2006, p. 197). Para tanto, também ha necessidade de clareza em relacdo aos

cuidados e técnicas da aplicacdo da entrevista. Minayo (2013) nos esclarece as consideracdes

praticas das situacdes de interacdo empirica. Vejamos no quadro 30.

Quadro 30 - Situagdes que dizem respeito a entrada do entrevistador em campo

Consideracdes praticas

Apresentacdo
Sitgagﬁes de interag_éo empiricana | Mengcéo do interesse da pesquisa
aplicacao da entrevista. Apresentagio de credencial institucional

Explicacdo dos motivos da pesquisa
Justificativa da escolha do entrevistado
Conversa inicial

Fonte: Elaborado pela autora com base nos estudos de Minayo (2013).

Minayo apresenta os procedimentos supracitados ndo como regras, mas como
orientacdes, ficando a critério do pesquisador usad-los ou ndo. No nosso caso, houve um
dialogo inicial com os PF de maneira presencial e, em alguns casos, pelo WhatsApp, onde foi
possivel uma interacdo que favoreceu um didlogo descontraido, porém sob critérios éticos,
durante a entrevista.

“E indispensavel o envolvimento do entrevistado com os interlocutores”
(MINAYO, 2013, p. 66). A mesma autora ainda ratifica que “a inter-relacdo que contempla o
efetivo, o existencial, o contexto do dia a dia, as experiéncias e a linguagem do senso comum
no ato da entrevista é condi¢do sine qua non do éxito da pesquisa qualitativa” (p. 68).

As entrevistas foram registradas com grava¢Ges em audios, permitindo apurar 0s
dados com mais detalhes. A gravacgéo oferece aspectos fidedignos dos detalhes da entrevista,
juntamente com anotacdes cabiveis no momento da realizacdo. A utilizagdo de gravador
aumenta o poder de registro de elementos de comunicacdo importantes, como pausas de
reflexdo, duvidas ou mudancgas na entonacgdo da voz, aprimorando a compreensao da narrativa
(SCHRAIBER, 1995).
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Durante a quarta fase, foi realizada uma busca documental dos programas de
unidade didatica da disciplina de Psicomotricidade dos cursos de licenciatura em Educacédo
Fisica presencial no estado do Ceara. No programa de unidade didatica, como se denomina o
planejamento de cada disciplina, analisamos 0s seguintes elementos: ementa, objetivos,
contetdo, metodologia, avaliagdo, bibliografia basica. O objetivo desta etapa foi identificar
proposicOes dialdgicas no que tange ao ensino da psicomotricidade em educacéo fisica. Tais
resultados sao apresentados no subtdpico cinco ponto cinco.

De posse de todos os dados anteriores, a quinta e Ultima fase da coleta, de
carater propositivo, ancorada no ineditismo que uma tese de doutorado deve revelar, aposta na
construcdo de uma proposta consolidada em bases epistemoldgicas para a disciplina de
Psicomotricidade em curso de Educacéo Fisica, em uma propositiva dialdgica.

Tal proposta emergiu da triangulacdo e interpretacdo dos dados coletados; da
contribuicdo dos docentes das IES, através das entrevistas; do conhecimento e experiéncia da
pesquisadora nas areas da Psicomotricidade e Educacdo Fisica; além dos referenciais tedricos
especificos dos campos da Psicomotricidade e Educacéo Fisica.

A proposta foi uma contribuicdo embebida de ineditismo, tal como a tese
defendida. Os objetivos da referida proposta foram servir de apoio pedagdgico aos docentes
de IES no momento de (re) elaboracdo do PPC/Programa de Unidade Didatica.

Consideramos as proposic¢Oes delimitadas por Yin (2015) sobre o estudo de caso,
em que o autor julga importante que o pesquisador tenha uma mente indagadora antes,
durante e apds a coleta de dados, devendo seguir um plano formal, mas atento as informacdes
especificas que podem se tornar relevantes a um estudo de caso e que ndo sdo previsiveis
imediatamente.

Na pesquisa qualitativa, do tipo estudo de caso, a pesquisadora deve ter em mente
que, para se fazer boas perguntas, deve-se compreender as respostas. Nesses termos, junto ao
roteiro de entrevistas, definimos, previamente, um roteiro norteador de dialogo, conforme
observado no apéndice A. Nesse enfoque, Yin (2015, p. 78) defende que, se vocé é do tipo de
pessoa para quem uma “resposta tentadora ja leva a uma quantidade enorme de novas
questbes, e se essas questdes eventualmente se juntam a algum estudo significativo sobre
como e por que o mundo funciona desta maneira, € provavel que vocé seja um bom
entrevistador”.

Complementando os dados de que dispomos, para ser um ‘bom’ investigador
também € necessério ser um ‘bom ouvinte’. Sobre essa ideia mestra, Yin (2015) declara que o

ato de ouvir envolve observar e perceber de uma maneira mais geneérica, e nao se limita a uma
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modalidade meramente auricular. Ser um bom ouvinte significa ser capaz de assimilar um
nimero enorme de novas informagdes sem pontos de vista tendenciosos. A medida que um
entrevistado relata um incidente, o bom ouvinte, mesmo que de posse de um gravador, escuta
as palavras exatas utilizadas, captura o humor e os componentes afetivos e compreende o
contexto a partir do qual o entrevistado esta percebendo o mundo (YIN, 2015).

Portanto, para executar as fases de coleta dos dados, foi necessario ter dedicacéo e
comprometimento com a qualidade dos dados coletados. A temporalidade para a realizacdo da
coleta das duas primeiras fases foi durante o segundo semestre de 2017 e o primeiro semestre
de 2018. As outras trés fases foram realizadas entre o segundo semestre de 2018 e 0 ano
seguinte, 2019. A seguir, ilustramos na figura 10 a sintese do processo de coleta de dados.

Figura 10 - Fase de voo: sintese da coleta de dados

>

5
Boborar proposta de
programa de
vnidade diddlica

2
Busca em sitios
elehtnicos:

cursos/mahizes

Fonte: Elaborado pela autora.

4.6 Analise dos dados: ensaio das categorias interpretativas

A analise dos dados consistiu em examinar, categorizar, interpretar e dialogar com
a literatura, recombinando as evidéncias, tendo em vista proposi¢des iniciais do estudo. Sabe-
se que analisar as evidéncias de um estudo de caso é uma atividade particularmente dificil.
Ainda assim, cada pesquisador deve comecar seu trabalho com uma estratégia analitica geral -

estabelecendo prioridades do que deve ser analisado e por qué (YIN, 2001). Esse movimento
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foi realizado com o manuseio do conteddo da entrevista transcrita e a retomada a literatura ja
prescrita na tese para defini¢do de categorias.

Nessa conjuntura, a analise dos dados da pesquisa qualitativa se faz uma etapa
extremamente importante e requer todo cuidado e rigorosidade cientifica por parte do
pesquisador. No enfoque qualitativo, Collado, Lucio e Sampieri (2013, p. 38) definem que “o
pesquisador envolve seus proprios antecedentes e experiéncias na analise, assim como sua
relagdo com os participantes”. Por meio dessa compreensdo, também € possivel identificar
consideracBes na perspectiva do interpretativismo, que situa o pesquisador numa postura ndo
neutra, tal como escreve Schwandt (2006, p. 199) ao descrever a influéncia da hermenéutica
filosofica sobre bases do interpretativismo: “a hermenéutica filosofica opde-se ao realismo
ingénuo ou objetivismo no que diz respeito ao significado. [...] Uma compreensdo ndo é
questdo de deixar de lado o ponto de vista, os prejulgamentos, as visées tendenciosas ou
preconceitos proprios do individuo”.

Articulada a essas ideias, Bernstein (1983, p. 139 apud SCHWANDT, 2006, p.
200) sintetiza:

Estamos sempre compreendendo e interpretando a luz de nossos prejulgamentos e
preconceitos preventivos, os quais também vém sofrendo mudangas no curso da
histéria. [...] mas isso ndo significa que nossas interpretacdes sejam arbitrérias e
deturpantes. Devemos sempre visar a uma compreensdo correta do que dizem as
‘coisas em si mesmas’ [...].

Com o olhar atento para essa postura de investigador promissor, sistematizamos a
importancia, referenciada por Minayo (2001), de sempre o pesquisador realizar o ensaio de
aproximagédo da realidade social e evitar ter uma visdo reduzida dos dados da pesquisa.
Portanto, organizamos as fases de analise de forma a favorecer a compreensdo dos dados,
como mostra a figura 11. A forma apresentada no texto ndo necessariamente segue esta

ordem, até porque elas ndo comp&em um estado cronoldgico, e sim, dialético simultaneo.
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Figura 11 - Fases de anélise

Fase 5

Fase 2
Matriz

Proposta

Fonte: Elaborada pela autora.

Assim, o processo de organizacao e realizagdo da etapa metodoldgica de analise
constou de:

e Andlise do EQ, na primeira fase, que constituiu um tépico sobre os achados e
suas contribui¢fes para nosso estudo — essa analise constou de descritores criados para
realizar buscas em sitios eletrénicos. Tanto os resultados quanto a analise dessa fase ja foram
apresentados no tépico dois;

e Desenho das matrizes curriculares, que instituiu a segunda fase, e resultou na
elaboracdo e definicdo dos dados correlacionados aos l6cus e aos sujeitos da pesquisa — essa
analise foi estatistica descritiva, na qual foi contabilizado o quantitativo de IES que oferta a
disciplina de Psicomotricidade. Os resultados e a andlise dessa fase sdo apresentados no
topico quatro, no subtépico quatro ponto dois;

e A terceira fase foi ordenada pela entrevista semiestruturada e seus elementos
constitutivos — essa analise sera descrita em detalhes nos paragrafos seguintes a quinta fase e
0s resultados e a analise dessa fase sdo apresentados no topico cinco;

e A quarta fase foi a analise dos documentos PPC/Programa de Unidade
Didatica, buscando identificar as proposicdes dialdgicas sobre o ensino da psicomotricidade
em educacdo fisica — essa andlise foi ancorada na perspectiva subjetiva e interpretativa, tal
gual a pesquisa qualitativa permite, ancorada na literatura com os elementos e principios
norteadores da abordagem psicomotora em Educacdo Fisica. Os resultados e a analise dessa
fase sdo apresentados no subtdpico cinco ponto cinco;

e A quinta fase, construcdo de uma proposta de PUD para o ensino da

psicomotricidade nos cursos de Educagéo Fisica, reflexdo sobre a natureza, o conhecimento e



187

suas relacBes, ndo constituiu andlise propriamente dita, apenas resultou em um modelo
sugestivo construido a partir dos dados da pesquisa e da experiéncia e leitura da pesquisadora
— como aqui se deu uma proposicao, baseada nos dados anteriores, ndo houve elementos para
analise e sim uma sugestdo de produto inédito. A proposta esta apresentada no subtopico
cinco ponto seis.

Vale detalhar a andlise proposta na quarta fase, a da aplicacdo das entrevistas,
pois constitui a fase de aproximacao com os participantes.

a) o0 pré-teste da entrevista:

- antes de iniciar a fase de entrevista, sentimos a necessidade de realizar pre-testes.
O pré-teste foi pensado para reduzir a margem de erros, apropriar-se mais do roteiro de
entrevista e ensaiar o procedimento de campo que realizamos com 0s sujeitos. Esse pré-teste
foi desenvolvido com duas professoras de instituicdes diferentes situadas em Fortaleza.

- as docentes foram escolhidas por aproximagdo com as caracteristicas dos nossos
participantes, uma era psicomotricista e outra era professora de educacdo fisica. Um teste foi
realizado em oito de agosto de 2018. Ap0s a entrevista e transcri¢do, reestruturamos o roteiro
e estudamos a criacdo de categorias. Depois de uma semana, em 17 de agosto de 2018,
realizamos o0 segundo pré-teste, dessa vez com o roteiro ja reestruturado; - essa acdo foi de
extrema importancia para pensarmos 0s passos seguintes e rever a estrutura da pesquisa, pois,
como definem Leféevre e Lefévre (2010), o pré-teste tem finalidade de verificar o éxito dos
objetivos propostos e analisar se todos estdo sendo atingidos, além de averiguar se todos 0s
atores sociais compreendem perfeitamente a pergunta formulada.

b) anélise da entrevista:

- a andlise de contetdo, segundo Bardin (1979, p. 42 apud MINAYO, 2013) é um
“conjunto de técnicas de andlise de comunicagdes visando obter, por objetivos de descricdo
do contetdo das mensagens, indicadores que permitam a inferéncia de conhecimento relativo
as condicgdes de produgdo/recepgio destas mensagens”;

- esse conjunto de técnicas pode ser analisado de quatro maneiras, sdo elas:
andlise representacional; analise de expressao; anélise de enunciacdo; anélise tematica. Esta
ultima foi base principal da nossa analise dos dados;

- como o nome indica, tema é o conceito central do significado da frase. O
trabalho na andlise temaética consiste em descobrir 0 nucleo de sentido que compbe a
comunicagdo. Essa classificacdo foi posterior a definicdo das categorias. O tema pode ser
identificado como uma palavra, uma expressao ou uma oragao, que ‘“‘se refere a uma unidade

maior em torno da qual tiramos uma conclusédo (MINAYO, 2001, p. 75).”
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c) Categorias de anélise:

- as categorias centrais do nosso estudo sdo percurso formativo, praxis
pedagdgica e saberes docentes. As mesmas foram previamente estabelecidas a partir da
praxis hermenéutica dos elementos textuais da tese em interacdo com os objetivos do estudo.

d) Triangulagéo dos dados:

- nesse movimento dos resultados e discussdes e consideracGes finais, temos a
sintese de analise do tratamento do material analisado ap0s transcricdo e textualizagéo,
seguida do intersticio do método de categorizacdo tematica e triangulacdo, ambos dialogando
por intermedio de Minayo. Vejamos a figura 12.

Para Minayo (2013), a categorizagéo tanto pode ser realizada previamente, como
pode surgir a partir da analise do material de pesquisa. No nosso estudo, definimos
previamente apenas as categorias centrais, mas as subcategorias foram definidas apds a coleta
e transcricéo dos dados.

Ainda para o entendimento de categoria, Minayo (2001) afirma:

A palavra categoria, em geral, se refere a um conceito que abrange elementos ou
aspectos com caracteristicas comuns ou que se relacionam entre si. Essa palavra est4
ligada & ideia de classe ou série. As categorias sdo empregadas para se estabelecer
classificacdes. Nesse sentido, trabalhar com elas significa agrupar elementos, ideias
ou expressdes em tomo de um conceito capaz de abranger tudo isso. Esse tipo de
procedimento, de um modo geral, pode ser utilizado em qualquer tipo de analise em
pesquisa qualitativa (MINAYO, 2001, p. 70).

Minayo (2013), baseada na analise tematica de Bardin (1979) e Bauer (2002),

define a seguinte trajetoria:

Primeira fase: leitura compreensiva em conjunto do material selecionado — trata-se
de uma leitura de primeiro plano para atingir niveis mais profundos. Atraves dessa
leitura, busca-se: ter uma visdo de conjunto; aprender as particularidades do
conjunto do material a analisar; elaborar pressupostos iniciais que servirdo de baliza
para analise e interpretacdo do material; escolher formas de classificacdo inicial,
determinar os conceitos tedricos que orientaram a andlise; Segunda fase: exploragédo
do material — trata-se aqui de uma analise propriamente dita, onde: distribui trechos,
frases ou fragmentos de cada texto de analise pelo esquema de classificacdo inicial;
faz uma leitura dialogando com as partes dos trechos em cada classe; identifica,
através de inferéncias, os nucleos de sentido; dialoga com os nucleos de sentido
presentes nas varias classes do esquema de classificacdo [...]; Terceira fase:
elaboracdo de sintese interpretativa- através de uma redacdo que possa dialogar
temas com objetivos, questBes e pressupostos da pesquisa

(MINAYO, 2013, p. 91-92) (Grifo nosso).
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Figura 12- Tratamento dos dados por meio da combinacéo de anélise
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Fonte: Elaborado pela autora.

A triangulacdo como recurso metodoldgico para uma avaliacdo processa-se por
meio do didlogo de diferentes métodos, técnicas, fontes e pesquisadores. Na concep¢édo
hermenéutica-dialética, realiza-se uma valorizacdo fenoménica e técnica dos dados primarios
(qualitativos) em si mesmo e a exaustdo. Em uma dindmica subsequente, eles sdo ao mesmo
tempo contextualizados, criticados, comparados e triangulados. Esse caminho é de dificil
descricdo, posto que corresponde a um caminho e a uma orientacdo do pensamento e, na sua
realizacdo, processa-se de forma inseparavel (MINAYO, 2005).

Parte do principio de que é imprescindivel conceber a existéncia isolada de um
fendmeno social, sem raizes historicas, sem significados culturais e sem vinculagdes com o
todo referente ao contexto social, assim como apregoa a teoria da praxis filoséfica em
Vazquez.

Com a triangulagéo, também é possivel se dedicar ao problema em potencial da
validade do construto, uma vez que varias fontes de evidéncias fornecem essencialmente
varias avaliagdes do mesmo fendmeno. N&o surpreendentemente, uma andlise dos métodos

utilizados pelo estudo de caso descobriu que aqueles estudos de caso que utilizam varias
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fontes de evidéncias foram mais bem avaliados, em termos de sua qualidade total, do que
aqueles que contaram apenas com uma unica fonte de informacées (YIN, 2001).

Para ilustrar a praxis de elaboracdo das categorias, demonstramos o quadro 31,
que apresenta uma breve descricdo dos blocos de coleta dos dados em interagdo com a
problemética e com os objetivos do estudo, sendo possivel, por meio dos mesmos,

preestabelecer trés categorias de analise, que, posteriormente, ddo origem as subcategorias.

Quadro 31 - Descricao dos procedimentos de organizacéo dos dados coletados e criacao

das categorias principais (Continua)

 Descrigdo | Problemética | Objetivo | Coleta ~ [Categoria |

psicomotricida
de?

formativo do | continuada? Educacdo temporério () outro ()

PF. Fisica. 6 Regime de trabalho/carga horéria:
Como essa 7 Exerce simultaneamente outra
formacéo profissdo/funcdo? Sim () ndo () Qual?
reflete no 8 Tempo de atuacdo no magistério do
trabalho ensino superior (Huberman, 2000)
desenvolvido 1-3 anos (); 4-6 anos ( ) 7-25 anos
no ensino da (1);25-35( ); 35-40 anos ( )

9 Ha quanto tempo ensina no curso de
Educacéo Fisica a disciplina de
Psicomotricidade?

10 Ja lecionou e/ou leciona a
psicomotricidade em outro curso de
graduacdo que ndo Educacéo Fisica?
Qual? Durante quanto tempo?

11 Leciona outras disciplinas além de
Psicomotricidade? Quais?

12 Qual sua formacéo inicial?

Teve alguma disciplina durante sua
graduacdo sobre psicomotricidade ou
que se aproxime dessa?

13 Qual sua maior titulagdo
atualmente?

14 Vocé realizou algum curso sobre
psicomotricidade?

15 Sua formacdo continuada contribui
para sua maneira de ensinar hoje?

Qual o Caracterizar 0 BLOCO | Percurso
Contextualiz | percurso percurso 1 Nome formativo
acao do PF. | formativo do formativo do 2 Sexo:F(); M ()

professor professor 3 Idade 25-35 anos ( ); 35-45 anos ( );
e formador no formador no 45-65 (' ); Superior a 65 anos ( )

que tange a campo da 4 Instituicdo que atua: privada ()
Mapeamento | formacéo Psicomotricidad | publica? () outra ()
do percurso | inicial e e nos cursos de | 5 Vinculo com a IES: efetivo ()




(Concluséo)
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Concepgoes, | Como séo Compreendera | BLOCO Il [Complementados pelos Praxis
conceitos, constituidos a | constituicdo da | blocos I e 1] pedagdgica
caracteristica | préaxis préaxis 1 O que vocé entende por
s: relacBes pedagdgica e pedagdgica e psicomotricidade?
presentes no | os saberes dos saberes 2 Como foi sua escolha para lecionar a
ato de docentes no docentes no disciplina de Psicomotricidade?
ensinar. ensino da ensino da 3 Que conteuidos voceé ensina na
psicomotricida | psicomotricidad | psicomotricidade?
de em cursos e em cursos de 4 Que objetivos sdo importantes tracar
de licenciatura | licenciaturaem | para se ensinar a psicomotricidade na
em Educacdo | Educacdo educacao fisica?
Fisica? Fisica. 5 Quais suas principais referéncias
usadas ao ensinar a psicomotricidade?
6 Vocé desenvolve vivéncias
psicomotoras nas suas aulas? Como?
7 Qual a importancia da
psicomotricidade na educacdo fisica?
Os Que saberes Interpretar os BLOCO Ill Saberes
conheciment | docentes o saberes 1 De que forma voceé constituiu os seus | docentes
0s (pessoal, professor elencados pelos | saberes docentes para ensinar a
profissional, | elege como professores, no | psicomotricidade?

académicos)
do professor
para ensinar
a
psicomatrici
dade

necessarios
para o ensino
da
psicomotrici-
dade nos
cursos de
Educacdo
Fisica ?

ensino de
psicomotricida-
de nos cursos de
Educacdo
Fisica.

2 Que conhecimentos/saberes sdo
necessarios para o exercicio da
docéncia em psicomotricidade no
ensino superior?

3 Vocé pode contar uma experiéncia
que vocé considera que contribuiu
bastante com seu modo de ensinar
hoje?

Fonte: Elaborado pela autora.

Depois de estabelecidas as caracteristicas supracitadas, o processo de organizacao

e realizagdo da etapa metodoldgica de analise prossegue com o agendamento e realizacdo das

entrevistas com os PF; tratamento dos dados por meio da transcricdo e textualizacdo;

identificacdo das unidades tematicas; criacdo das subcategorias; e a analise propriamente dita,

interpretada, compreendida e dialogada com a literatura e demais fases do estudo.

Para descrever o primeiro contato com os PF, é necessario frisar o que nos alerta

Minayo (2013): “é necessaria a interagdo entre 0s pesquisadores e 0s atores sociais envolvidos

nos trabalhos”. Tendo em vista essa perspectiva de aproximacdo entre entrevistador e

entrevistando, 0s primeiros contatos com os PF foram feitos presencialmente no préprio local

de trabalho deles; porém, quando nédo era possivel, por contarmos também com PF de outros

municipios fora de Fortaleza, cidade da pesquisadora, e por contencdo de gastos financeiros,
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0s contatos fora de Fortaleza eram feitos por meios eletronicos, como telefone, portal
Facebook e/ou WhatsApp. As conversas eram respeitosas, porém descontraidas, favorecendo
a interacdo entre ambas as partes.

As entrevistas foram todas agendadas com antecedéncia, permitindo aos PF
escolherem o local, data e horério que melhor Ihes fosse conveniente. Desse modo, as
entrevistas foram realizadas em diferentes datas compreendidas entre os meses de agosto,
setembro, outubro e novembro de 2018. A pesquisadora contou com a presenca, durante as
entrevistas, de um auxiliar de campo; 0 mesmo era psicomotricista, integrante do GEPEFE,
também estudioso da Psicomotricidade na area da Educaco Fisica, e tinha fungdo de auxiliar
na gravacao e na realizagéo do registro de campo, relatando ocorréncias durante a entrevista.

Com a intencdo de captar os depoimentos na integra, as entrevistas foram todas
gravadas em audio. Posteriormente, foram transcritas e feita a conferéncia. Como afirma
Minayo (2005, p. 187), “todas as palavras devem ser transcritas na integra”, “quando néao ¢ o
entrevistador que transcreve, ele deve conferir o trabalho com a gravacéo original e edita-lo
de maneira correta, se for o caso”.

Uma vez transcritas as entrevistas, foi realizado o processo de textualizagéo,
retirando vicios de linguagem. Apos leitura na integra de todas as entrevistas, identificamos
nos textos transcritos as unidades de sentido, o tema; alocamos textos, paragrafos, frases,
selecionados por tais unidades, em subcategorias, e, ainda, classificamos por autores as
referidas unidades de sentido. Vejamos no quadro 32 abaixo.

(Continua)
Quadro 32 - Identificacédo das unidades de sentido e categorizagdo das falas dos PF

Categoria Subcategorias |
Percurso
formativo Perfil do PF

Formacéo inicial e
Formacéo continuada

Categoria Subcategoria Ncleo de sentido Professores
‘entende a PF1; PF2; PF3; PF4;
psicomotricidade como PF7

uma praxis permeada pela
Concepcéo de psicomotricidade complexidade das rela¢des’

‘um agregado de PF5; PF6
elementos’

Autonomia profissional ‘tem total autonomia’ PF1; PF3; PF6; PF7
‘ndo tem autonomia’ PF2; PF5
‘autonomia parcial’ PF4

Préatica pedagdgica ‘pratica no sentido de PF1; PF2; PF3; PF4;

praxis, como acdo que ndo | PF6; PF7
se reduz a atividade do
professor’
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(Continuacgéo)

Préxis
pedagdgica

‘pratica com sentido
reducionista’

PF5

Importancia da psicomotricidade
na educacdo fisica

‘representa uma ruptura de
velhas técnicas’

PF1; PF3; PF4; PF5;
PF7

‘encontro de outras
solucdes e outras
ferramentas de
interven¢do’

PF2; PF6

Relagdo teoria e pratica

‘fago uma abordagem
tedrica inicial, depois eu
coloco algumas reflexdes:
acdo coletiva organizada’

PF1; PF2; PF4

‘visao prospectiva:
interconexdes do contetido’

PF3; PF6; PF7

‘conceitual, procedimental
e atitudinal’

PF5

Relacdo com o aluno

‘¢ preciso uma
transformagao pessoal’

PF1

‘espago de escuta
socioafetiva’

PF2; PF3; PF4; PF5
PF7

‘ensinar brincando’ PF6
Formagéo humana: dimenses ‘autopercepcao afetiva PF1
social do meu corpo para
com o outro’
‘fazer o aluno sentir-Se PF2
bem’
‘0 inacabamento do ser que | PF3; PF4; PF7
esta sempre em construcéo
e desconstrugao’
‘enxergar a complexidade PF5; PF6

que € a psicomotricidade é
muito mais que
compreender o corpo e a
mente’

Elementos constitutivos

Docéncia do ensino superior do
PF

Objetivos
Contetdos
Metodologia
Referencial tedrico

‘¢ preciso saber despertar a
curiosidade epistemologica
no aluno’

Car(IJa horaria

PF1; PF2; P3; PF4,
PF5; PF7

‘na pratica, é necessario
desconstruir a teoria para
depois reconstrui-la’

PF6

‘saber holistico’

PF1

‘ter graduagdo basica e
conhecimentos de outras
ciéncias: psicopedagogia,
neurociéncia,
desenvolvimento cognitivo
e conhecimento da
psicologia’

PF2

‘ter competéncia, criar
analogias, usar linguagem
que seja acessivel ao aluno
e contextualizando
conteudo’

PF3; P4




194

(Concluséo)

Saberes
docentes

Saberes necessarios para a
docéncia

‘os saberes conceitual, PF5
atitudinal e procedimental’
‘necessarias a vivéncia e PF6; PF7

experiéncia com a
psicomotricidade’

Constituicdo dos saberes

‘com raizes na historia de
vida, perpassando da
infancia a faculdade, ora
como aluno, ora como
docente, na prépria
existéncia humana’

PF1; PF3; PF4; PF5
PF6; PF7

‘experiéncia esportiva,
disciplina de
Psicomotricidade durante a
graduacdo, na
especializacdo em
Psicologia do Esporte, e na
pratica docente’

PF2

Saberes da experiéncia

‘experiéncia associada ao
periodo de aluno(a) da
graduacdo’

PF1; PF6

‘como professora de
educacao fisica da
educagdo basica’

PF3; PF4

‘lecionar no ensino
superior em curso de
Educacdo Fisica’

PF2; PF7

‘ter reconhecimento’

PF5

Saberes profissionais

‘realizacdo de
cursos/eventos durante e
apos a graduagdo’

PF1; PF2; PF3; PF5
PF6; PF7

‘aprender pelo exemplo’

PF4

Saberes disciplinares

‘monitoria em ritmica’

PF1

‘a disciplina de

PF2; PF4; PF5; PF6

Psicomotricidade’

‘area da educacdo, a PF3
neurociéncia’

‘psicomotricidade néo é o PF7
mesmo que

desenvolvimento motor’

Saberes curriculares

‘ministra a disciplina de
Psicomotricidade por
afinidade’

PF1; PF3; PF4; PFG6;
PF7

‘nao teve escolha para PF2; PF5
ensinar a psicomotricidade’

‘formagdo pessoal’ PF1; PF4
‘consciéncia corporal’ PF2; PF7
‘saber cosmopolita’ PF3
‘conceitual, procedimental, | PF5

Outros saberes atitudinal’
‘cognitivo, motor e afetivo’ | PF6

Fonte: Elaborado pela autora.
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4.7 Procedimentos éticos

A pesquisa se pautou nas diretrizes e normas de pesquisa envolvendo seres
humanos, estabelecidas pela resolucdo 466/12 do Conselho Nacional de Sadde — CNS
(BRASIL, 2012). Dessa forma, os responsaveis pelos cursos de Educacdo Fisica das IES
foram convidados a assinar o termo de anuéncia (Apéndice C), autorizando a realizacdo da
pesquisa segundo os procedimentos por ela estabelecidos.

Os PF participantes receberam o TCLE (Apéndice D) no qual constam
informacdes claras acerca do objetivo da pesquisa, da justificativa e dos procedimentos de
realizacdo, assegurando a consciéncia plena da proposta planejada.

Esclarecemos que os procedimentos de aplicacdo da pesquisa garantem a
integridade fisica e moral dos participantes, assim como da IES, pois 0os meios usados ndo
foram invasivos, evitando, desse modo, causar constrangimento aos participantes. Ainda,
asseguramos que o anonimato dos sujeitos foi garantido e esses ficaram livres para desistir de

se voluntariar, sem danos, quando bem entenderam.
4.8 Sintese do caminho metodoldgico
Com a pretensdo de prestar mais esclarecimentos ao leitor, organizamos o quadro

sintese que retne os tépicos do fazer metodoldgico, permitindo uma maior clareza na integra

do processo de investigacao (ver quadro 33).

Quadro 33 - Sintese do trato metodolégico (Continua)
Tipolo Paradigma Interpretativo.
gia Abordagem qualitativa.
do Método: Estudo de Caso Mudltiplo.

estudo Elementos da Pesquisa documental.

O lécus foram IES que ofertam a disciplina de Psicomotricidade nos cursos de licenciatura em
Lécus da | Educacéo Fisica presencial, reconhecidos pelo MEC.

pesquisa | Foram considerados trés momentos na defini¢do do I6cus, vejamos:

1° Identificar os cursos no estado do Ceard através do sitio do MEC;

2° Buscar as matrizes dos cursos de Educagdo Fisica localizados no MEC nos sitios das préprias
IES ou em contato por e-mail com o coordenador do curso;

3° Selecionar as disciplinas de Psicomotricidade ofertadas nas matrizes curriculares; essa sele¢do
indicou 0s espacos da pesquisa.

Partici- | Docentes do ensino superior que lecionam a disciplina de Psicomotricidade nos cursos de
pantes licenciatura em Educacdo Fisica, modalidade presencial, no estado do Ceara, reconhecidos e
da cadastrados no MEC.

pesquisa

Aceitar participacdo de forma voluntéria; assinar 0 TCLE e o termo de anuéncia em
Critérios | conformidade com as orientacfes da resolugdo 466/12 do Conselho Nacional de Sadde — CNS
de (BRASIL, 2012); ser docente da disciplina de Psicomotricidade em curso de licenciatura em
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(Conclusao)

inclusdo/ | Educacéo Fisica no Ceara; ministrar a disciplina hd no minimo um semestre ou ja ter ministrado

exclusdo | em semestres anteriores; sendo excluidos aqueles que ndo aceitaram participar da pesquisa e/ou
ndo estavam em conformidade com os itens de inclusdo.

Objetivo: situar nosso objeto de investigacdo

Coleta 1° Buscas em sitios eletrdnicos para a | nas pesquisas cientificas produzidas, analisando

de realizacéo do EQ. as relacGes existentes dos trabalhos encontrados

dados: €Om nosso objeto.
2° Mapeamento das matrizes curriculares dos | Objetivo: analisar as matrizes dos cursos de
5 fases cursos de licenciatura em Educagdo Fisica | licenciatura em Educagdo Fisica presencial no
presencial no estado do Ceara. estado do Ceara que ofertam a disciplina de
Psicomotricidade, definindo desse modo os
I6cus e os sujeitos desta investigacao.
3° Realizacdo de entrevista semiestruturada | Objetivo: coletar dados correspondentes aos
com gravacdo de audio com os professores | objetivos tracados no alicercar desse estudo, tal
que lecionam a disciplina de Psicomotricidade | como compreender a constituicdo da praxis
nos cursos de licenciatura em Educacéo Fisica | pedagdgica e dos saberes docentes no ensino da
presencial no estado do Ceard, conforme | psicomotricidade em cursos de licenciatura em
Apéndice B. Educacéo Fisica.
4° Coleta dos documentos PPC/Programa de | Objetivo: analisar as concepcBes dialégicas
Unidade Didatica dos cursos de licenciatura | contidas no programa de unidade didatica sobre
em Educacdo Fisica presencial no estado do | o ensino da psicomotricidade em educacéo
Ceard, que sdo cadastrados e credenciados | fisica [ementa, contetdo, objetivos,
pelo MEC, que ofertam a disciplina de | metodologia, competéncias, avaliacdo e
Psicomotricidade. bibliografia basica e complementar].
5° Elaboracdo da proposta de programa de | Objetivo: consolidar uma matriz de anélise para
unidade didatica para o0 ensino da | construcdo de programa de unidade didatica
psicomotricidade nos cursos de Educagdo | para a disciplina de Psicomotricidade em curso
Fisica, em uma propositiva dialogica. de licenciatura em Educacdo Fisica, em uma
propositiva dial6gica.
A analise dos dados sera desenvolvida em 5 fases que contemplam:

Analise Fase 1: O EQ - Analise descritiva.

de Fase 2: Matrizes - Analise estatistica.

Dados Fase 3: As entrevistas semiestruturadas serdo transcritas e textualizadas, interpretadas a luz da
andlise temética e triangulacdo de Minayo, dialogando com autores na area e com os dados
coletados nas outras fases da pesquisa.

Fase 4: Andlise dos PPC/Programa de Unidade Didatica, buscando compreender as proposi¢des
dialégicas sobre a psicomotricidade.

Faze 5: Elaboragdo do programa de unidade didatica: reflexdo sobre a natureza, o conhecimento e
suas relacdes.

Procedi | TCLE e o temo de Anuéncia em conformidade com as orientacfes da resolucdo 466/12 do

mentos Conselho Nacional de Saide — CNS (BRASIL, 2012).

éticos

Fonte: Elaborado pela autora.
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5 RESULTADOS E DISCUSSOES: POUSO DIALOGICO

Neste topico, apresentamos os resultados e as discussdes desta pesquisa, apds a
finalizacdo da coleta dos dados realizada em cinco fases: a analise do EQ, na primeira fase,
que constituiu o tépico dois, com os resultados dos achados e suas contribui¢cdes para nosso
estudo; o desenho das matrizes curriculares, que instituiu a segunda fase e resultou na
elaboracdo do subtdépico quatro ponto dois, com os resultados estabelecidos no quadro 33; a
terceira fase, ordenada pela entrevista semiestruturada e seus elementos constitutivos com
seus resultados e discussdes presentes no subtdpico cinco ponto dois; a quarta fase foi a
analise dos documentos PPC/Programa de Unidade Didatica, buscando identificar as
proposicdes dialdgicas sobre o ensino da psicomotricidade em educacdo fisica e cujos
resultados encontram-se organizados no subtdpico cinco ponto um, a seguir; por fim, é
apresentado o resultado da quinta fase, com a construcdo de uma proposta de matriz para o
ensino da psicomotricidade no subtopico cinco ponto trés.

5.1 Resultados e discussdes a partir da analise das entrevistas

O presente topico apresenta e integra a categorizacdo das falas dos entrevistados,
conforme figura 13 abaixo, e andlise dos dados obtidos num direcionamento rumo a
compreensdo da constituicdo da praxis pedagdgica e dos saberes docentes no ensino da

psicomotricidade em cursos de licenciatura em Educacdo Fisica.
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Compreensdo da constituicdo da praxis pedagogica e dos saberes docentes o ensino da

Psicomotricidade em cursos de licenciatura em Educacdo Fisica.

Fonte: Elaborado pela autora.
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5.2 Caracterizagéo do percurso formativo do PF

Este topico ¢ constituido pela introducdo da categoria ‘percurso formativo’, que
caracteriza elementos constitutivos da historicidade do PF. Logo, 0s mesmos convergem na
designacgéo das particularidades dos sujeitos no que tange ao perfil geral, formacé&o inicial e
continuada (observar quadro 34).

Quadro 34 - Subcategorias do percurso formativo do PF

Categoria Subcategorias
Percurso formativo

Perfil do PF

Formacéo inicial e continuada do PF

Fonte: Elaborado pela autora.

A primeira subcategoria € organizada conforme os critérios de informagdes gerais
dos participantes, tais como dialogamos no subtépico cinco ponto dois ponto um abaixo.
Apdbs apresentarmos esse perfil, a subcategoria seguinte, designada “formacdo inicial e
continuada do PF” segue 0s mesmos critérios que as demais categorias presentes nos blocos

seguintes.

5.2.1 Perfil do PF

O quadro 35 é composto por caracteristicas relacionadas ao sujeito e sua atividade
de trabalho, a saber: idade, sexo, se a IES em que atua é publica (pb) ou privada (pv), vinculo,
regime de trabalho, exercicio de funcdo, tempo na IES e tempo de ensino em

psicomotricidade em educacéo fisica.



Quadro 35 - Perfil dos PF
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P | Ida | Sexo | IES | Vinculo | Regime/ | Exerce outrafuncdo | Tempo/ Tempo/
F | de (pb/ trabalho | além de PF/IES Magistéri | ensino da
pv) oemIES | Psm
P |35 |F PV | Parcial 20h Coordenacéo do | 7-25 10 anos
F |45 Celetista curso de EF e aula | Anos
1 particular
P |25- |F PB | Substi- 40h Consultério/psicologi | 4-6 2 anos
F |35 tuto a e Federacdo/CE de | Anos
2 futebol
P |3- | M PV | Efetivo 40h Ed. Basica 7-25 10 anos
F |45 Anos
3
P |25 |F PV | Celetista | 12h Ed. basica 7-25 9 anos
F |35 Anos
4
P |3- | M PV | Celetista | 10h Ed. basica 7-25 3 anos
F |45 Anos
5
P |3- |F PV | Celetista | 40h Coordenacéo de | 7-25 9 anos
F | 45 monitoria académica | anos
6 e procuradora
institucional

P |3- | M PB | Efetivo 40h Coordenagéo do | 7-25anos | 8 anos
F | 45 Pibid e projeto de
7 extensdo
T | 5PF | 4PF 5PF | 4PF 4PF 3PF Educacéo 6PF 2PF (10)
ot | (35- | (F) (pv) | (celetis- | (40h) bésica (7-25) 2PF (9)
al | 45) | 3PF | 2PF | tas) 1PF 1PF (8)

2PF | (M) (pb | 1PF (20h) 3PF Coordenacéo 1PF 1PF (2)

(25- ) (subisti- | 1PF (4-6) 1PF (3)

35) tuto) (10h) 1PF Consultorio

2PF( 1PF
efetivo) (12h)

Fonte: Elaborado pela autora. com base nos dados da pesquisa.

O quadro 35 acima nos permite constatar que, dos sete PF, quatro séo do sexo

feminino e trés do masculino; cinco tém idade entre 35-45 anos e dois se encontram na faixa

etaria entre 25-35 anos. O tempo de magistério dos PF é aproximadamente igual: seis PF

compreendem a temporalidade entre sete a 25 anos e apenas um situa-se entre quatro a seis

anos de experiéncia no ensino superior. No que tange ao tempo de atuacdo no ensino da

psicomotricidade em cursos de graduacdo em Educacao Fisica, temos: dois PF com 10 anos,

dois PF com nove anos, um PF com oito anos, um PF com trés anos e um PF com dois anos.

Paralelo a esse perfil, recorremos a classificacdo de Huberman (2000), sem, no

entanto, toma-la como um conjunto de fases estaticas ou lineares, mas concebidas por meio de

uma relacdo dialética. Isso nos faz entender que as caracteristicas das fases podem mudar de

professor para professor, ndo sendo uma determinagdo incontestavel.
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O autor faz a seguinte classificacdo de professores em cinco fases de
desenvolvimento profissional: a entrada na carreira (um a trés anos de docéncia): fase de
sobrevivéncia, descoberta e exploracdo; estabilizacdo (quatro a seis anos): sentimento de
competéncia e pertenca a um corpo profissional; diversificacdo ou questionamentos (sete a 25
anos): estagio de experimentacdo, motivacdo, busca de novos desafios e/ ou momento de
questionamentos e reflexdo sobre a carreira; serenidade e distanciamento afetivo e/ou
conservadorismo e lamentac6es (25 a 35 anos): pode levar ao conformismo ou ao ativismo; e,
por fim, fase de desinvestimento, recuo e interiorizacdo (35 a 40 anos): pode ser sereno ou
amargo.

Mediante o0 exposto, os PF participantes deste estudo apresentam em sua
temporalidade de trabalho a seguinte realidade: PF1 de quatro a seis anos, estabilizacdo, sendo
10 anos de atuacdo com a abordagem psicomotora; os demais PF encontram-se na fase de sete
a 25 anos com a diversificacdo ou questionamentos. S&o seis PF nessa fase de diversificagéo,
diferindo seu tempo de experiéncia quanto ao ensino com abordagem psicomotora, entre dois
a 10 anos, como mostra o quadro 35 acima.

Observamos que a maioria dos PF (seis) se encontram em tempo compreendido
entre sete e 25 no tocante & sua experiéncia em ensino superior e apenas um com tempo entre
quatro e seis anos, e ainda, se ressaltarmos apenas no campo da abordagem psicomotora, esse
perfil ndo muda, pois, 0 tempo méaximo de experiéncia apontada foi de 10 anos, ou seja,
compreendida no intervalo de sete a 25 anos.

O tempo no magistério € anunciado na praxis como o tempo de trabalho, que
desencadeia uma transformagcéo real no trabalho, ou seja, do PF. Entdo, diferentes tempos de
trabalho desencadeiam diferentes mudangas. Se uma pessoa como o PF7 tem 20 anos de
trabalho difere de outra que tem apenas cinco, suas experiéncias, sua carreira, identidade sdo
marcadas por caracteristicas proprias em sua atuacéo profissional (TARDIF, 2014).

Alguns professores vivem o que Tardif (2014) chama de choque de realidade ao
assumirem os primeiros anos de docéncia. Foi 0 que sucedeu com a PF1, que admite ter
passado por maus momentos durante seus primeiros anos de docéncia no ensino superior. Em
compensacao, a superacgdo e o crescimento pés a crise de iniciagdo foram imensos, fato que a
fez aprender muito mais sobre a docéncia. Tardif (2014), com uma classificacdo que difere de
Huberman (2000), considera o inicio de carreira 0 periodo compreendido entre um a cinco
anos. Para Tardif (2014), o professor vive uma fase em que deve provar a si proprio que sabe
fazer e ainda aos outros que é capaz de ensinar. Esse, embora ndo seja o estagio atual de PF1,

é considerado pelo mesmo um momento tdo significativo que, ainda que o PF ndo esteja
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situado nesse estagio, sdo essas caracteristicas que o representam, por conta dos desafios
diérios e permanentes que a docéncia representa no chao da universidade.

Para Larrosa (2015), o forte do trabalho s@o a experiéncia e a formacdo, sendo a
experiéncia mais representativa. Nesse direcionamento, Garcia (2013) faz o seguinte
emprego: & medida que os docentes ganham experiéncia, sabedoria e consciéncia profissional,
vao construindo num processo evolutivo a interpretacédo e reinterpretacdo dessa experiéncia,
levando o docente a um desenvolvimento profissional.

Desse modo, assinalamos que ha questionamentos na classificacdo de Huberman,
Tardif, ou outro autor, uma vez que o tempo de servigo pode ndo ser o tempo de experiéncia,
quando apresentamos a premissa em conformidade com Larrosa (2015).

Para o autor, o PF deve ser sensivel e aberto. Aberto fundamentalmente a sua
prépria transformacéo, a transformacdo de seus ideais, de suas palavras, de seus sentimentos,
de suas representacfes. A experiéncia no trabalho é representada pela propria transformacao
do professor (LARROSA, 2015).

Uma vez que a experiéncia € subjetiva e ndo dogmatica, o desenvolvimento
profissional dos PF pode ser o lugar da praxis. Ou seja, ha uma relacdo sinérgica entre a
experiéncia e a formacdo no campo da docéncia do ensino da abordagem psicomotora no
ensino superior.

Ainda sobre os achados representados no quadro 35, temos que cinco PF exercem
funcdo em IES privadas e dois PF em IES publicas, sendo quatro em regime de 40h, um com
20h, um com 12h e um com apenas 10h. Os dois PF de instituicGes publicas exercem a funcao
em regime de 40h, sendo um efetivo e outro substituto; os demais séo quatro celetistas e um
efetivo. Os PF assumem, além da funcéo de docente universitario, 0 magistério na educacao
béasica, coordenacao do curso ou outra coordenacdo de projetos e consultorio de atendimento
particular.

Sobre o docente do ensino publico e particular, Borges et al. (2012) informam
que as IES publicas e privadas se caracterizam como espacos distintos, com organizacgoes
proprias. Enquanto nas instituicdes publicas ha incentivo para que o professor se envolva com
as atividades de ensino, pesquisa e extensao - tripé da universidade - nas instituicdes privadas,
o0 envolvimento dos docentes é praticamente exclusivo com atividades de ensino.

Os dados de Borges et al. (2012) corroboram com a complexidade da
interpretacdo do nosso estudo, quando apontamos esse tripé como necessario a atividade da
praxis do professor. No entanto, ensino, pesquisa e extensao precisam ser atividades que

facam sentido a vida do PF, posto que, se constituirem-se dispositivo de controle e
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classificacdo, ja ndo seriam tdo favoraveis a formacdo. Também contra-argumentamos a
reflexdo sobre o docente do ensino privado poder ndo ser tdo cobrado no quesito pesquisa e
extensdo como o do ensino publico, porém esse fato ndo nega que existem professores da rede
privada que sao 6timos pesquisadores e envolvidos com esse tripé universitario.

O referido autor ainda afirma que, independente do vinculo, é necessario que o
professor se comprometa com a producdo do conhecimento, mesmo que as politicas das
instituicbes privadas ndo incentivem o trabalho perspectivado no tripé universitario. E
evidenciamos essa necessidade pelo fato de a psicomotricidade ser uma area de atuagédo
ampla, com diversas ramificacOes, que ainda precisa de muita producdo para se firmar, muita
pesquisa e publicacdo de trabalhos cientificos no campo escolar e universitario que envolvam
o0s descritores deste estudo, por exemplo.

Borges et al. (2012) ainda complementam mencionando que o professor que atua
em IES privadas, na maioria das vezes, € pago pelas horas trabalhadas e, por isso, precisa
dispor de carga horaria semanal em sala de aula, tendo em vista seu rendimento salarial. Fato
que ndo diverge do quadro dos PF em questdo, pois foi possivel identificar um regime de 10 e
12 horas trabalhadas nas IES. Esses mesmos PF também assumem o ensino na educacéo
béasica, fato que ndo os torna menos competentes que os PF que assumem 40h exclusivas em
IES, mas nos induz a pensar sobre a pequena carga horaria assumida e seu vinculo com a

instituicao.

5.3 Formacao inicial e continuada do PF: ontologia do sujeito

Nas linhas que seguem, discorremos e referenciamos a formagéo inicial com a
area de graduacdo, disciplinas cursadas e os cursos realizados durante a graduacdo. E
identificamos a fala representativa desse percurso. Em seguida, apresentamos elementos que
constituem a formacgdo continuada, seja por meio de cursos lato/stricto sensu, cursos de
extensdo, no exercicio profissional, ou, até mesmo, autoformacéo.

PF1 formou-se em educacdo fisica, modalidade presencial, grau licenciatura
plena, em instituicdo publica. Ndo cursou a disciplina de Psicomotricidade durante a
graduacdo, mas teve a disciplina de desenvolvimento motor e participou de cursos de
formagé@o nessa area. Em seu depoimento, ela diz: “Eu sempre me identifiquei com esse
aspecto psicoafetivo e motor, desde a minha graduacgdo; trabalhei com monitoria em ritmica,
essa ritmica holistica, sem ser a ginastica ritmica; fiz curso de Psicomotricidade durante a

graduacdo, curso de extensdo, massoterapia, sempre fazendo essa conexdo com as teorias da
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propria psicomotricidade” (PF1). Ja quando ensinava em IES, fez oficinas de biodanga e
técnicas de clown que ajudaram muito na autopercepcdo afetiva, social do seu corpo e na
relacdo com o outro. Hoje, sua maior titulacdo é Mestre em Avaliacdo das Atividades Fisicas
Desportivas e cursa doutorado em Ciéncia do Desporto. Considera que o mestrado foi um
dos momentos que mais contribuiu no processo de formacdo continuada e com seu modo de
ensinar a psicomotricidade hoje, porque envolveu a area do desenvolvimento motor. Sé
lecionou a disciplina em curso de Educacdo Fisica. Atualmente, ensina, além da
psicomotricidade, a cinesiologia, esporte escolar, medidas e avaliagéo.

PF2 formou-se em psicologia, modalidade presencial, grau de bacharel, em
instituicdo privada. Cursou a disciplina de Psicomotricidade durante a graduacdo, além de
participar de cursos de curta duracdo e palestras nessa area, que contribuiram bastante com
seu modo de ensinar hoje. Em seu depoimento, ela diz: “[...] os cursos que eu participei, [...]
algumas palestras e acompanhar esses professores e a didatica deles me ensinou muito
também da didatica de ensinar psicomotricidade e no entendimento do tripé: cognitivo,
afetivo e motor”. Hoje, sua maior titulacdo é especialista em psicologia do esporte. Ensina a
disciplina de Psicomotricidade no curso de Educacdo Fisica, porém na turma ha alunos de
diferentes cursos, como Pedagogia e Letras. Também ensina, além da psicomotricidade,
disciplinas da area de estudos psicoldgicos na educacéo fisica e esportes.

PF3 possui graduacdo em educacdo fisica, modalidade presencial, grau
licenciatura plena, em instituicdo privada. E especialista em Ensino da Educacéo Fisica, com
dois mestrados, um em ‘Ensino da satde’ e outro em ‘Educacdo’. O mesmo participou de
cursos, oficinas, consultorias de formagdo em psicomotricidade, como ouvinte, e, em outros
momentos, como palestrante. Em seu depoimento, ele diz: “eu sou mais adepto de uma
formacdo permanente [...]. Fiz especializacdo, mestrado, varios cursos, mas é uma coisa
estangue, tem data e hora para comecar e terminar, por iSso esses cursos contribuiram muito
com meu modo de ensinar na psicomotricidade. No entanto, aprendo mais na minha formagéo
com momentos como este de didlogo em entrevistas, em planejamentos, em dialogo com
pares, considero mais significativo do que fazer um curso e adquirir um diploma; vocé muda,
transforma-se, eu me torno melhor como pessoa e como profissional”. Cursou a disciplina de
Psicomotricidade durante a graduacdo e considera extremamente importante em sua
formagéo. Lecionou a disciplina de Psicomotricidade em curso de Educacao Fisica e também
em varios cursos de especializagdes, principalmente na psicopedagogia e pedagogia.
Atualmente, ensina, além da psicomotricidade, fundamentos histéricos e antropoldgicos da

educacdo fisica, legislacdo e organizacao esportiva, percurso historico da educacao fisica.
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PF4 formou-se em educacdo fisica, modalidade presencial, grau de licenciatura
plena, em instituicdo publica. Cursou a disciplina de Psicomotricidade durante a graduacao.
Em seu depoimento, ela diz: “Foi meu contato inicial com a disciplina e com essa forma de
associacdo entre o corpo, mente e emocbes. Com certeza, foi o divisor de aguas, onde
percebi que a educacgdo fisica ndo é s6 o trabalho do desenvolvimento motor, ndo é s6 o
movimento em si, mas é o movimento daquela pessoa que sente, pensa, que é um complexo”
(PF4). Hoje, sua maior titulacdo é mestre em educacdo. Considera que o mestrado contribuiu
no processo de formacdo continuada, com seu modo de refletir sobre suas acGes e com seu
modo de ensinar a psicomotricidade. S6 lecionou a disciplina em curso de Educacéo Fisica.
Atualmente, ensina, além da psicomotricidade, educacdo fisica no ensino infantil e ensino
fundamental e estagio supervisionado no ensino infantil.

PF5 possui licenciatura em educacéo fisica e em pedagogia. Durante a graduacédo
e especializacdo, cursou a disciplina de Psicomotricidade e considera que ela contribuiu,
significativamente, com seu modo de ensinar. Realiza cursos de Psicomotricidade com
frequéncia. O mesmo tem formacao em nivel lato sensu em educacao fisica escolar, sendo sua
maior titulacdo mestre em educacao. Apontamos o trecho do seu depoimento: “Com certeza,
essa disciplina contribuiu com meu modo de ensinar hoje, muitas coisas; apesar de ter feito
essa disciplina em 1998, fiz com a Flor, professora da Unv, ainda hoje eu utilizo as apostilas
de base” (PF5). Ensina outras disciplinas, a saber: Metodologia dos Esportes Coletivos,
Fisiologia Humana, Fisiologia do Exercicio.

PF6 tem formacdo em educacao fisica, licenciatura plena, e cursou durante a
graduacéo a disciplina de Psicomotricidade. No depoimento sobre o significado da disciplina
para sua formagdo, ela afirma: “Foi fundamental, porque o professor, na época, associou a
disciplina de crescimento e desenvolvimento, principios basicos da educacdo infantil, estagio
supervisionado da educacdo infantil, era o elo mais forte que ele fazia. Mas ele também néo
desprezava as séries iniciais do ensino fundamental, entdo eu vejo desde a minha formagcéo,
que € uma disciplina de fundamental importancia para o aluno e futuro profissional”. O PF
leciona a disciplina de Psicomotricidade em curso de Pedagogia e Educagédo Fisica. No curso
de Educagdo Fisica, ensina tambeém estagio supervisionado; curriculo e programas; e as
praticas orientadas. Exerce as func¢des de coordenagdo de monitoria académica e procuradora
institucional na instituicdo, alem de docente no ensino superior. Sua maior titulacdo é
especialista. A docente realizou, durante e depois da graduacdo, cursos de extensdo de

Psicomotricidade.
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PF7 possui formacdo inicial em licenciatura em educacdo fisica. Durante a
graduacdo, ndo teve a disciplina de Psicomotricidade, porém tem especializacdo em
psicomotricidade. Sua maior titulagdo é doutor. Ensina também as disciplinas de Lutas,
Metodologia da Capoeira, Atletismo, além de coordenar cursos de extensdo na area da
Educacdo Fisica. Afirma ir com frequéncia a eventos da psicomotricidade, fato que contribui
bastante com sua formag&o continuada, assim como seus cursos de pds-graduagdo. Inclusive
seu objeto de tese de doutorado foi na area da Psicomotricidade, fato que permeia a docéncia
do ensino superior do PF, como podemos constatar em seu depoimento: “[...] o contexto da
minha formacg&o na psicomotricidade tem relacdo com a minha pés-graduacao, depois ela se
estende pela minha prética em si [...] Entdo, na verdade, eu procurei a psicomotricidade por
conta do doutorado; eu estive no mestrado, fiz um trabalho com a capoeira e com pessoas com
sindrome de down e na época busquei avaliar a coordenacdo motora desses individuos, a
influéncia da capoeira na coordenacdo motora desses individuos”. Ainda afirma: “a educacédo
fisica, principalmente pela formagdo que eu tive, ndo tinha essa disciplina, ndo era essa
psicomotricidade com tanta profundidade, a gente realmente via também que a educacao
fisica tratava dessa maneira, mas ndo com essa profundidade que a psicomotricidade trata,
principalmente quando se trata do lado afetivo e psico, etc.”

Com as narrativas e depoimentos supracitados, podemos identificar que todos os
PF tém formac&o inicial em educacdo fisica, com exce¢do do PF2. Tal fato se torna positivo,
ja que lecionam em cursos de Educacdo Fisica.

Nesse percurso de formacdo, identificamos apenas o PF7 com especializacdo em
psicomotricidade, fato que serd enfatizado a posteriori. Nas narrativas dos percursos
formativos dos PF, elencamos os depoimentos formativos que mais se aproximam da
formacdo docente em psicomotricidade, sdo relatos que evidenciam a importancia da
implementacdo da disciplina de abordagem psicomotora na educacdo fisica. Desse modo,
cursar a disciplina psicomotora durante a graduagdo foi mencionado por todos os PF como
espaco formativo que proporcionou condicbes elementares para a docéncia do ensino
superior.

O fato dos professores afirmarem ter cursado a disciplina de Psicomotricidade
durante a graduacao tem grande relevancia no momento que assume a mesma disciplina do
ensino superior. Como salienta Almeida (2012), a formacéo inicial do docente se caracteriza
como o primeiro passo de uma trajetoria que se estenderd por todo o desenvolvimento

profissional. A perspectiva de continuidade deve ser assumida nessa formacdo que se
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consolidara nas articulagdes das etapas que se sucedem. E possivel refletir sobre esse processo
dando énfase a necessidade das inovagbes educacionais e mudangas para um ensino efetivo.

E sobre essa possibilidade de ensino afetivo que mobilizamos nosso estudo, muito
bem representada na fala de PF4 quando relata essa necessidade de formar “a pessoa que
sente, pensa, que € um complexo”, retratando um processo mobilizado pela efetividade.

Por outro lado, como menciona Vézquez (2011), s6 é possivel a atividade
transformadora se o professor transformar a si mesmo, isto é, com a formacéo continuada. O
autor ratifica a necessidade do PF continuar sua formacdo apds o primeiro titulo de
profissional, ou seja, ndo estagnar seu campo de conhecimento, mas formar-se
constantemente. E observamos essa preocupacdo com a formacdo por parte dos PF, porém
ndo listamos nada mencionado sobre o apoio e/ou incentivo por parte das proprias IES, fato
que denuncia a realidade de muitos outros profissionais, que muitas vezes se veem
impossibilitados de continuar sua formacdo por falta de incentivo de politica gestora
universitaria.

O percurso formativo sobre que discorremos € o mesmo compreendido por Tardif
(2014) como trajetoria profissional. O autor pensa esse percurso associado aos saberes
utilizados e desenvolvidos no ambito de uma carreira, isto €, ao longo de um processo
temporal de vida profissional de longa duracdo, no qual estdo presentes dimens@es identitarias
e de socializacdo profissional, além de fases e mudancas.

A Resolucdo n° 6, de 18 de dezembro de 2018, que institui Diretrizes Curriculares
Nacionais dos Cursos de Graduacdo em Educacdo Fisica e da outras providéncias, no seu

artigo 4° reza que:

O curso de graduacdo em Educacdo Fisica devera articular a formacdo inicial e
continuada, tendo como premissa a autonomia do(a) graduando(a) para o continuo
aperfeicoamento, mediante diversas formas de aprendizado (BRASIL, 2018, p.1).

Esse é um dos principais documentos que roga diretrizes sobre a formacdo em
nivel superior em educacdo fisica. Como 0 mesmo menciona, “o curso deverd articular a
formacgéo inicial e continuada”. Entendemos esse discurso como a criagdo de politica
formativa institucional, além, ¢ claro, do que apregoa 0 mesmo documento: “a autonomia de
graduando para o continuo aperfeicoamento”.

Pimenta e Anastasiou (2014) trouxeram & tona a discussdo sobre a formacéo
pedagdgica dos professores. Afirmam que a maioria dos docentes das IES ndo possuem
formagdo pedagogica adequada para a pratica de ensino, sendo necessario que esses
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profissionais procurem auxilio, por meio de formag&o continuada, para tornar suas aulas mais
motivadas a realidade vigente.

De fato, apenas a graduacdo nédo é suficiente para o professor que pretende atuar
no ensino superior. Sabemos que nao ha lei que proiba, porém, o processo formativo deveria
ser mais criterioso no ato de selecdo, tendo em vista a necessidade de conhecimento
especifico para o ensino. O que de fato a lei salienta é que pelo menos um tergco dos docentes
sejam mestres ou doutores (BRASIL, 1996).

A qualificacdo docente requer que a formacao continuada e o desenvolvimento
profissional ocorram de forma ininterrupta e unificada. Dai a importancia das IES oferecerem
programas de formacdo continuada aos seus docentes, no sentido de potencializar o bom
desempenho em sala de aula e aproximar as atividades cientificas das pedagogicas
(PIMENTA; ANASTASIOU, 2014).

Alves (2013) estuda a formacdo de professores dentro de uma abordagem de
mediacdo corporal nos conceitos psicomotores e revela que existe um ndmero muito grande
de profissionais atuando nas instituicbes educacionais, com condi¢des precarias de
conhecimento no tocante a psicomotricidade. O autor enfoca questdes de condicGes de
trabalho e relata a dificuldade de promover educacéo, sem o menor cuidado com a formagéo
daqueles que sdo os responsaveis por ela. E enfatiza que poucas sdo as instituicdes
preocupadas com o processo formativo dos seus servidores.

Nesse enfoque, sublinhamos que o critério a ser estabelecido para o ensino da
psicomotricidade, nessa area especifica, é a formacdo em psicomotricidade em nivel de
graduacdo ou especializacdo, com aderéncia ao tripé de formacédo exigido pela ABP. Porém,
em 0oposicao a essa Visdo, para o ensino da abordagem psicomotora em cursos de Educacéo
Fisica, a formacdo necessaria que defendemos é a licenciatura em educacdo fisica e
especializacdo em psicomotricidade, quando o docente ndo tiver em seu histdrico curricular a
disciplina de abordagem psicomotora em nivel de graduacao.

Nosso estudo mostrou que todos, com excec¢do do PF2, inserem-se nesse critério.
No entanto, vale fazer algumas ressalvas. PF7, embora ndo tenha cursado a disciplina, tem
especializacdo em psicomotricidade, fato que lhe agrega conhecimentos especificos para
lecionar. PF2 é temporaria em IES publica e ndo tem formacéo inicial em educacdo fisica,
nem especializagio em psicomotricidade; € psicologa, mas teve a disciplina de
Psicomotricidade durante sua graduacdo e tem pds-graduacdo em psicologia do esporte, fato
gue Ihe agrega conhecimento especifico em ambas as areas. PF2 ainda afirma que o fato de ter

participado de cursos e palestras na area da Psicomotricidade contribuiram bastante com seu
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modo de ensinar e finaliza revelando que sua didatica de ensino se assemelha com a de alguns
dos seus professores, pois a PF afirma se inspirar no modo de ensinar de seus professores.

Mediante o exposto, na conjuntura de base legal de formacdo de professor de
nivel superior, o quadro de profissionais e suas qualificacdes ficam a cargo das préprias IES,
ndo existindo lei ou decreto que proiba um professor de outra area lecionar no curso de
Educacdo Fisica. Nem se falando em concurso ha essa exigéncia; o que se costuma exigir
como critério formativo é a licenciatura em educacdo fisica, mestrado e/ou doutorado em
campo especifico ou educacao e experiéncia na educacao basica e/ou ensino superior.

Os dados de que dispomos nos levam a refletir sobre o ser professor universitario
e contemplar o dominio de seu campo especifico de conhecimentos, ter a formacdo exigida
para atuar em determinada area, e sobre o fato de que ndo existe 6rgdo oficial que fiscalize e
faca a proibicdo do professor ensinar a disciplina em questdo, devido a auséncia de formacéo
especifica em psicomotricidade. Sabemos que € necessario entender que esse dominio esta
para além da apropriacdo da epistemologia da ciéncia, porém, é necessario também o
constante questionamento sobre: que saberes sdo necessarios para ensinar? Como ensinar? O
gue ensinar? A quem ensinar? Que necessidades e desejos o aluno tem? Dentre outros
questionamentos que Garcia, Tardif, Anastasiou e Pimenta fazem ao professor e ao processo
de ensinagem.

Paiva e Bezerra (2017) contemplam nossa linha de estudo ao frisar que sdo
necessarias capacitacdo e especializacdo dos docentes, para que a psicomotricidade seja
praticada como abordagem da educacdo fisica, considerando os seus aspectos teéricos para
uma pratica pedagogica coerente e sélida.

Nesse enfoque, pesquisa realizada por Medeiros (2011), intitulada “Importancia
da Psicomotricidade para o processo de alfabetizacdo”, cujo objetivo foi contribuir para o
entendimento dos professores de educacdo psicomotora e sua influéncia na intervencdo das
dificuldades no processo de alfabetizacdo, aponta a necessidade de introdugdo do tema
“psicomotricidade” como disciplina nos cursos de formagdo de professores, para dar
condigdes ao professor de trabalhar com atividades psicomotoras na escola. Tal necessidade
condiz com o achado, uma vez que os PF afirmam que cursar a disciplina durante a graduagéo
fez toda a diferenca no seu ser professor.

Na mesma pesquisa, quando os professores sdo questionados se tiveram a
disciplina de Psicomotricidade durante a graduacdo, dos trés sujeitos investigados, duas

respondem que ndo. Mesmo néo tendo a formagdo em psicomotricidade, nem como disciplina
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durante a graduacgdo, as docentes desenvolvem atividades psicomotoras com criangcas na
escola, e informam ter aprendido o conhecimento especifico de outras formas.

Enfim, essas sdo algumas reflexbes que norteiam as trajetorias de
desenvolvimento profissional e identitario dos nossos sujeitos, pois, como afirmam Pimenta e
Anastasiou (2014), o desenvolvimento profissional envolve a formagéo inicial e continuada
articulada a um processo de valorizacao identitaria e profissional dos PF, uma vez que se trata
de uma identidade epistemolodgica, ou seja, que se refere a docéncia como um campo de
conhecimento especifico.

Nesse proposito, continuemos a discorrer sobre o processo formativo a partir da
constituicdo da praxis pedagdgica dos PF no ensino da psicomotricidade, em cursos de

licenciatura em Educacdo Fisica, nas linhas que seguem.

5.4 Constituicdo da praxis pedagégica no ensino da psicomotricidade em cursos de
licenciatura em Educacao Fisica

Partimos da organizacdo do quadro 36 com a sistematizacdo da categoria macro
da préxis pedagdgica que se redistribui em oito subcategorias: concep¢do de
psicomotricidade; autonomia  profissional; pratica pedagdgica; importancia da
psicomotricidade na educacdo fisica; relacdo teoria e préatica; relacdo com o aluno; formacéo
humana - dimens@es; elementos constitutivos. Sendo as sete primeiras compreendidas por
meio de 19 ndcleos de sentido, sequidas da representacdo do respectivo PF. A Ultima
subcategoria discorre sobre as concepcdes dos PF no que tange aos elementos constitutivos da
PUD que os mesmos trabalham na disciplina de abordagem psicomotora em educacao fisica.

Quadro 36 - Subcategorias e as respectivas unidades de sentido da categoria ‘praxis

pedagogica’ (Continua)

Nucleo de sentido Professores
‘entende a Psicomotricidade | PF1; PF2;
como uma praxis permeada | PF3;  PF4;

Categoria Subcategoria
Concepcéo de psicomotricidade

pela complexidade das PF7
relacées’
‘um agregado de elementos’ | PF5; PF6
Autonomia profissional ‘tem total autonomia’ PF1, PFS3;
PF6; PF7
‘nao tem autonomia’ PF2; PF5
‘autonomia parcial’ PF4
Préatica pedagdgica ‘pratica no sentido de praxis, | PF1;  PF2;
como acao que nao se reduz | PF3;  PF4;
a atividade do professor’ PF6; PF7




(Concluséo)

‘pratica com sentido PF5
reducionista’
Importancia da psicomotricidade ‘representa uma ruptura de PF1;, PF3;
na educagao fisica velhas técnicas’ PF4;,  PF5;
PF7
‘encontro de outras solugdes | PF2; PF6
e outras ferramentas de
interven¢do’
‘faco uma abordagem PFl; PF2;
tedrica inicial, depois eu PF4
coloco algumas reflexdes:
Praxis acdo coletiva organizada’
pedagogica Relagdo teoria e pratica ‘visdo prospectiva: PF3; PF6;
interconexdes do conteddo’ | PF7
‘conceitual, procedimental e | PF5
atitudinal’
Relacéo com o aluno ‘¢ preciso uma PF1
transformacéo pessoal’
‘espago de escuta, PF2; PF3;
socioafetiva’ PF4; PF5;
PF7
‘ensinar brincando’ PF6
Formacdo humana: dimensdes ‘autopercepc¢ao afetiva, PF1
social do meu corpo para
com 0 outro’
‘fazer o aluno sentir-se bem’ | PF2
‘0 inacabamento do ser que PF3; PF4;
esta sempre em construgdo e | PF7
desconstrucdo’
‘enxergar a complexidade PF5; PF6
que é a psicomotricidade; é
muito mais que compreender
0 corpo e a mente’

Elementos constitutivos

Objetivos
Contetdos
Metodologia
Referencial teérico
Carga horéria

Fonte: Elaborado pela autora.

Cada uma dessas subcategorias sera discutida nos paragrafos abaixo.

5.4.1 Concepcéo de psicomotricidade

211

Entendendo a Psicomotricidade como uma praxis, o principal contetdo € o jogo.
[...] € uma érea totalmente independente, é uma ciéncia, onde a educacéo fisica se
apropria desse conhecimento. A psicomotricidade, enquanto &rea académica, de
estudo e pesquisa, € uma ciéncia independente, cada vez mais sofrendo
modificacGes. Area académica que precisa ser pesquisada, precisa ser estudada; vejo
também como uma necessidade, e como algo que € inerente ao ser humano, o
esquema corporal é inerente ao ser humano, entdo a psicomotricidade é inerente ao
ser humano. A psicomotricidade surge para dizer isso, e dessa forma, cabe
intervencdo e cabem modificagdes (PF3) (Grifo nosso).
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Na minha concepcdo, a psicomotricidade € um agregado de elementos, um
agregado de fatores, que sdo fatores basicos, que vao contribuir na producéo, nao sei
se eu posso dizer assim, na constru¢do motriz do individuo (PF5) (Grifo nosso).

A principio, eu identifico a psicomotricidade como uma ciéncia que realmente
estuda o ser humano dentro dessa triade, sem desvincular o motor, o afetivo e o
cognitivo [...] a ideia da psicomotricidade é estudar o homem em movimento e
através desse movimento verificar também a questdo das relagdes, das inter-
relagdes entre cognicdo, afeto e movimento (PF7) (Grifo nosso).

Os dados de que dispomos sintetizam as narrativas dos PF em um conjunto
contemplado por um entendimento que designa o significado da psicomotricidade em
consonancia com as ideias dos experts da area, tais como Bueno (2013), Gongalves (2012) e
ABP (2020). Essa fala é contemplada por cinco PF, sdo eles: PF1l, PF2, PF3, PF4 e PF7,
representados pelo ntcleo de sentido que ‘entende a psicomotricidade como uma praxis
permeada pela complexidade das relacdes’. Observamos nos depoimentos de dois PF que
hd uma compreensdo fragmentada por parte de PF5 e PF6, pois 0s mesmos resumem sua
visdo a um entendimento reducionista representado no nucleo de sentido por ‘um agregado
de elementos’, os fatores psicomotores.

Os dois ndcleos representam o entendimento dos PF. Consideramos que a
Psicomotricidade é uma ciéncia que trata do corpo e da mente, envolve o sujeito e seu corpo,
de modo que, ao tratar dos fatores psicomotores, das dimensdes do ser humano, néo
fragmenta essa compreensdo, ndo a estuda de forma dissociada. Ainda situamos essa ciéncia
em uma teia de relacdes, onde tudo estd em um estado de relacdo, corpo e corpo; corpo e
objeto; objeto e conhecimento; subjetividade e objetividade. E essa a compreensdo inserida
em uma complexidade humana que define a psicomotricidade na educacao.

Para melhor compreender a dimenséo dos significados assinalados pelos sujeitos e
interpretar sob analogia dos conceitos apontados por teéricos da area, discorremos com a
literatura, refletindo sobre o achado.

Para tanto, vejamos uma referéncia base que muito bem conceitua a
psicomotricidade e que evidencia elementos descritivos citados pelos PF, tais como: o fato de

ser uma ciéncia complexa e de relagéo.

A Psicomotricidade pode também ser definida como o campo transdisciplinar que
estuda e investiga as relagdes e as influéncias reciprocas e sistémicas entre o
psiquismo e a motricidade (ABP, 2020, p.1).
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Conforme Gongalves (2012), a psicomotricidade é compreendida como uma
ciéncia que estuda o individuo por meio do movimento, na integracdo dos aspectos
cognitivos, afetivos e motores, tendo em vista as suas relagdes sociais em contexto.

E possivel perceber, de acordo com essa definicdo, que a psicomotricidade
abrange conhecimentos especificos que exigem, por parte de seus estudiosos, um
conhecimento profundo dos seus conceitos, para o entendimento global do seu objeto de
estudo e sua relagdo com a pratica.

A psicomotricidade é a posicdo global do sujeito. Pode ser entendida como a
funcdo de ser humano que sintetiza psiquismo e motricidade, com o propdésito de permitir ao
individuo se adaptar de maneira flexivel e harmoniosa ao meio que o cerca. Pode ser
entendida como um olhar globalizado que percebe a relacdo entre a motricidade e o
psiquismo, entre o individuo global e 0 mundo externo (DE MEUR; STAES, 1992).

Para Bueno (2013, p. 32), a psicomotricidade “envolve-se com o desenvolvimento
global e harménico do individuo desde o seu nascimento, buscando a relacdo entre o
psiquismo e a motricidade”.

Nessa perspectiva, referenciamos o trabalho realizado por Silva e Martins (2013)
intitulado “Psicomotricidade e formagédo docente: o que evidenciam as producbes do PDE-
PR”, cujo objetivo foi “investigar a concepc¢do de psicomotricidade que permeia a formagéo
de professores da educacdo basica do estado do Parana”. Nele, foi constatada uma concepcao
reducionista e funcionalista de psicomotricidade e educacdo psicomotora por parte dos
docentes.

Em outra pesquisa, realizada por Medeiros (2011) e intitulada “Importancia da
Psicomotricidade para o processo de alfabetizagao”, um dos objetivos foi verificar o
entendimento do termo “psicomotricidade” por professores alfabetizadores da rede basica. A
autora constata que todos os docentes investigados tém uma nocdo basica do que é
psicomotricidade, porém os sujeitos, em suas respostas, associam essa ciéncia a0 movimento
e a ludicidade, mostrando um entendimento fragmentado.

Tais estudos, embora revelem posicionamentos de docentes pertencentes a
educacdo bésica, sdo dados relevantes para despertar nos profissionais que almejam trabalhar
com essa ciéncia a necessidade de aquisicdo de formacdo e conhecimento especifico

condizentes com as praticas que serdo realizadas.
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5.4.2 Autonomia profissional

Como estamos falando de praxis pedagogica como categoria macro, julgamos
necessario compreender as implicacbes da autonomia profissional junto ao processo de
liberdade e limites que os PF possuem quanto aos conteudos que lecionam na disciplina de
abordagem psicomotora na educacéo fisica.

Nos temos total autonomia e podemos inclusive mexer no ementario da disciplina,
claro que ndo da noite para o dia. Esse semestre eu achei essa ementa ruim, vou
mudar, ndo, a gente abre a proposta porque existem outros cursos de Educacéo
Fisica dentro da rede. Hoje nds somos uma rede, e ai a gente entra hum consenso,
pode vir de |4 pra ca, quanto daqui pra 14, entdo ela ndo é engessada, ela é
extremamente mutavel (PF1) (Grifo nosso).

N&o é engessado, nos solicitamos a coordenacéo, que encaminha para o NDE, ai o
NDE formula um documento e faz a solicitagdo para a direcdo académica, que leva
para 0s mantenedores, que aprovam ou ndo, e eles fazem a compra ou ndo. Entéo, é
um processo meio em longo prazo, mas que é possivel (PF4) (Grifo nosso).

A estrutura da ementa que € ofertada pela instituicdo € um negdcio meio delicado,
um pouco engessado, porque, de certa forma, ela vem repassada e aprovada
também pela CPA da instituicdo e vem aprovada pela coordenacdo do curso, pela
instituicdo, e vem aprovada também pelo MEC [...] ninguém pode chegar e dizer:
essa ementa ta tudo errado, eu vou fazer do meu jeito, ndo tenho essa autoridade
(PF5) (Grifo nosso).

A autonomia é entendida por Contreras (2002) como sendo fruto de um processo
democratico da educacao, isto &, da tentativa de se construir a autonomia profissional com a
autonomia social. E é sobre essa autonomia que estamos discorrendo, aquela construida no dia
a dia no contexto do ensino superior, em que o PF tem ‘poder’ de tomar decisdes sobre seu
ato pedagdgico e participar na construcao e/ou alteragdes em documentos, como programa de
unidade didatica, dentre outros. Encontramos esse posicionamento nas falas dos PF1, PF3,
PF6 e PF7.

Ja os PF2 e PF5 revelam a falta de autonomia nesses processos €, no depoimento
de PF4, podemos identificar uma autonomia parcial. “O respeito a autonomia ¢ a dignidade de
cada um é imperativo ético e ndo um favor que podemos conceder uns aos outros. Desse
modo, no caso dos PF supracitados, ha transgresséo da eticidade e isso jamais pode ser visto
ou entendido como virtude, mas como ruptura com a decéncia” (FREIRE, 1996).

Observamos que PF5 ilustra a condi¢do burocratica e normatizada da instituicao,
citando estruturas como o MEC como autoridade que impossibilitam a alteracdo em ementa a
critério do PF. PF4 nem afirma nem nega a autonomia, mas ressalta a dificuldade e burocracia

para qualquer alteragédo técnico-pedagogica em documentos pedagogicos na IES em que atua.
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Nessa perspectiva, entendemos que o espacgo de conhecimento do PF deve superar
a formacdo reprodutivista, enraizada nas instituicdes formadoras, ndo apenas negando
influéncia neoliberal, mas lutando para favorecer a geracdo de contradi¢Ges e de poder.

As ideias de Magalhdes Junior (2009) condizem com o que aqui defendemos; um
professor que faz a diferenca ao ser protagonista no ato de planejar e sistematizar o

conhecimento. Vejamos:

O professor precisa questionar o que € trazido, problematizar o mundo, nédo
simplesmente demonstrar, mas abstrair, estimulando os educandos a seguir na
duvida e colocar suas verdades a prova, adentrar no mundo da incerteza, do espirito
sempre investigativo, da morte da doutrina geral (p. 126).

Se pensarmos o PF sob essa dtica de pensamento, critico e reflexivo, ou seja, na
praxis, imaginamos que esse docente tem participacdo efetiva na elaboracdo de documentos
que ele mesmo, em conjunto com os alunos e equipe gestora, colocam em pratica, sendo, pois,
autor/coautor da propria prética.

Como afirma Contreras (2002, p. 73), “A educacdo requer responsabilidade e ndo
se pode ser responsavel se ndo se é capaz de decidir, seja por impedimentos legais ou por falta
de capacidades intelectuais e morais”.

A praxis pedagdgica sup0e, pois, uma pedagogia que ajude os seus profissionais a
posicionar a instituicdo, enquanto instituicdo cultural formadora de novos profissionais,
inclusive para o campo da educacdo, no interior do contexto social, histérico (também
cultural), escolhendo suas intencionalidades (finalidade e objetivos) e os conteldos
pedagogicos a serem trabalhados ou conhecimentos a serem construidos por seus sujeitos, a
fim de se tornarem mais humanos. Portanto, também profissionais mais competentes,
enquanto o exercicio profissional constitui uma das dimensdes humanas do sujeito (SOUZA,
2009).

E preciso se questionar: para que tipo de sociedade estamos educando? De fato,
gueremos e estamos trabalhando para esse tipo de sociedade? O carater utilitario dos
processos educativos presentes na contemporaneidade trata de garantir uma ideologia moral a
todos os membros da sociedade, para que cada um se submeta as regras estabelecidas e as
hierarquias instituidas sem contestacdo, onde uns mandam e outros obedecem, onde uns
pensam e outros planejam e executam. Esse carater utilitario inviabiliza a atividade da préaxis
(SOUZA, 2009).
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5.4.3 Prética pedagdgica

Abaixo, seguem alguns depoimentos dos PF sobre suas praticas pedagogicas no

ensino da abordagem psicomotora na educacéo fisica.

O nosso planejamento aqui nessa instituicdo é voltado para o desenvolvimento das
competéncias, a gente comeca inclusive o planejamento de tras pra frente; a gente
comega com a pergunta: o que eu quero no final? O que esse aluno tem que ser
capaz de fazer? (PF1) (Grifo nosso).

O aluno (futuro professor) tem que se sentir seguro. Mostro, através de videos, a
aplicacdo e praticas psicomotoras, abordando elementos presentes. Fazer o aluno
(futuro professor) se sentir, sentir seu corpo, pensar o corpo do Outro. Desde o tdnus
aos fatores e subfatores. Visédo prospectiva da psicomotricidade na educacéo fisica
(PF3) (Grifo nosso).

A préatica na disciplina de Psicomotricidade é pensada sob duas perspectivas:
primeiro é a questdo da formagcé&o pessoal, do profissional, que também precisa ter
ciéncia de que ele também é um ser que se movimenta, que sente, que pensa, que vai
estar em interagdo com outros seres, que também sdo complexos, entdo, ele tem que
estar bem, para que ele possa conduzir uma sessdo de uma maneira mais tranquila,
para que ele possa fazer as devidas intervencfes no momento certo. E a outra
perspectiva é da formacgdo profissional, no sentido de que ele vai ser um
profissional mesmo, que precisa ter um conhecimento, que precisa saber avaliar
(PF4) (Grifo nosso).

Entdo, procuro explorar nos alunos de graduagéo essa importéncia da vivéncia
pratica, porque, as vezes, por exemplo: um simples pega-pega, uma brincadeira
simples como esse pega-pega, dentro desse contexto, de acordo com o objetivo que
for tracado, ela pode ter um viés totalmente diferenciado do que ele j& vivenciou
antes, até na prépria infancia (PF5) (Grifo nosso).

Em suma, os PF evidenciam no nucleo de sentido uma ‘pratica no sentido de
praxis pedagdgica, como acdo que ndo se reduz a atividade do professor’, apresentando uma
visdo prospectiva e uma preocupacdo ndo apenas com a formacdo do aluno, mas com a
formacéo pessoal e profissional deles mesmos. Assim, apenas PF5 foi identificado por uma
pratica reducionista, ao apontar indicios que remetem a possibilidades pragmaticas.

Na fala de PF1, podemos perceber que a reflexdo se apresenta como um
instrumento imprescindivel ao ato de planejar, levando o PF a pensar sobre as reais
necessidades do aluno (futuro professor). A finalidade da reflexdo, nesse sentido, objetiva a
formulacdo de uma atividade praxis, onde a atividade passa de uma acdo pratica para uma
préaxis pedagdgica. E necessario, sim, pensar o aluno, o processo!

Nesse exercicio, 0 PF acaba por exercer todas as funcdes da reflexdo sugerida por
Souza (2009). A relagdo diagnostica em que o PF busca um diagnostico o mais completo

possivel sobre o conhecimento construido e sua correlagdo com a sociedade. Essa reflexao
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também apresenta a funcdo judicativa, ou seja, é necessario propor ao aluno situacdes de
conflitos, despertando nesse seu carater, seus valores e tendéncias. E possivel identificar esse
pensamento na fala de PF3, com sua visdo prospectiva sobre o ensino da psicomotricidade.
PF3 narra, em seu depoimento, a necessidade de se realizar uma pratica pedagdgica capaz de
‘fazer o aluno sentir seu corpo, pensar o corpo do outro’. 1sso da um sentido holistico a préatica
pedagogica do PF.

Além da funcdo diagnostica apresentada por PF1, também identificamos uma
visdo teleologica quando o0 mesmo, em seu planejamento, pensa e elabora o futuro
determinando a¢Bes que construam e concretizem suas praticas pedagogicas.

Os professores de educacdo fisica precisam ter uma sélida formacdo nos
conhecimentos relacionados com a psicomotricidade, pois isso auxiliarda os caminhos
metodoldgicos que norteardo a sua pratica pedagdgica, mas ratificamos que, embora seja
necessario, ndo é suficiente, uma vez que na atividade praxis ndo se atribuem apenas ao
professor as responsabilidades formativas, mas aos proprios discentes e aos gestores das IES.
Assim, como afirma Souza (2009, p. 38): “ndo reduzimos a praxis pedagdgica a acao docente,
mas também ndo a excluimos. Ao contrario, atribuimos a ela a maxima importancia, mas
como parcialidade de uma totalidade que lhe da sentido e garante as condi¢cBes de sua

realizacdo”.

5.4.4 Importancia da psicomotricidade na educacdo fisica

Eu acho que é a disciplina que vocé consegue juntar saberes e ainda trazer para esse
futuro profissional respostas que as vezes sé o conteldo motor ndo da conta. A
crianca que é timida e ndo quer participar da aula, a crianga que é hipertonica, isso
tem no aspecto afetivo, é a gente encontrar outras solucgdes e outras ferramentas
de intervencéo (PF2) (Grifo nosso).

Primeiro que quebra a questdo da mecanizacgdo na formagdo, é uma ruptura, claro
gue a técnica existe [...]. Comecar a ver o sujeito na sua totalidade, é um Gabriel
completo, que sente, que se emociona, que pensa, que atua sobre o mundo, que
transforma. O Gabriel que tem um corpo que se relaciona com outras pessoas.
Entdo, esse equilibrio psicomotor, cognitivo, socioafetivo torna a disciplina super
importante para a educacéo fisica, o olhar do profissional vai ser outro, vai ser um
olhar muito mais amplo, ndo vai ser tdo reducionista ao ponto de se colocar uma
pratica pela pratica e acabou. Eu ndo consigo entender um profissional de educacéo
fisica sem o entendimento da psicomotricidade, mas sem saber fazer essa
intervencdo, porque essa intervencdo que acontece pelo movimento e a partir do
movimento é que vai contribuir especificamente, para a formacao integral do sujeito,
o profissional de Educacéo Fisica (PF3) (Grifo nosso).

Eu acho que é importante, porque as vezes os alunos saem da faculdade, costumo até
dizer isso nas aulas, sem saber realmente como mostrar para os diretores, para a
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comunidade e para os professores das escolas a importancia da prépria educacdo
fisica, e a psicomotricidade pode ser uma base pra isso. Se vocé tem um
conhecimento bem fundado sobre a psicomotricidade, ele pode trazer os aspectos
motores, que sdo 0s mais visiveis na educagdo fisica e todo mundo s6 associa a
educagdo fisica ao movimento, ao esporte, as modalidades, as dangas, lutas, etc. e
ele passa também a ter esse conhecimento que, através do movimento, outros
aspectos do ser humano sdo desenvolvidos, como a cognicdo e o lado afetivo, as
relagBes interpessoais, intrapessoais, e ele trazendo, tendo esse dominio de dialogo,
ele pode trazer uma importancia ainda maior pra educacdo fisica na escola, esse
é um dos aspectos que creio que é muito importante (PF7) (Grifo nosso).

Os dados dos PF de que dispomos articulam dois nucleos de sentido, sendo PF1,
PF3, PF4, PF5 e PF7 representando uma visdo de ruptura de uma racionalidade técnica e
instrumentalista; e PF2 e PF6 declarando relevancia no enfoque de solucdes de intervencédo
nas aulas de educacdo fisica, pensando em possibilidades de tornar a educacdo fisica mais
acolhedora e inclusiva.

A psicomotricidade torna-se importante na educacdo fisica por representar uma
mudanca de postura, uma ruptura de estereotipos e favorecer as relacdes. Também tem sua
relevancia por provocar mudancas em instituicdes com estruturas de ensino rigidas, tornando-
as mais flexiveis, aléem de ajudar a vencer a resisténcia manifestada por alunos diante de
modelos de ensino arcaico que priva o desejo e a expressdo corporal (LAPIERRE;
AUCOUTURIE, 2004).

N&o é dificil encontrar docentes de educacéo fisica que apresentam uma didatica
ainda muito enraizada em uma ciéncia positivista, com uso de instrumentos e técnicas que
parecem facilitar a dificil dindmica do ensinar (SOARES, 2012). E quando pensamos que nao
estamos lidando com alunos ‘motorizados’, ‘robotizados’ que sentimos a possibilidade de
influéncia da psicomotricidade, enquanto ciéncia, através de ‘um olhar para o sujeito com seu
corpo em movimento’. E sobre esse sujeito em movimento que o professor precisa lancar
mais seu olhar e realizar, no momento certo, a devida intervencao.

A importancia da psicomotricidade, nas aulas de educacdo fisica, manifesta-se
atraves de atividades para o desenvolvimento afetivo, cognitivo e psicomotor, constituindo-se
num fator de equilibrio para os alunos, expresso na interacdo entre o espirito e o corpo, a
afetividade e a cooperacdo, o individuo e o grupo, promovendo a totalidade do ser humano.

Como mencionam Sousa et al. (2016), a psicomotricidade surge na formacdo em
educacdo fisica, desenvolvendo, nos aspectos teoricos e praticos, novas maneiras de entender
0 sujeito e a sua relagcdo com o mundo, pois, em sua pratica, reflete o corpo como instrumento

de acdo, percepgéo, afeto e saber.
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E nesse enfoque que entendemos que as mudancas em nivel de curriculo, na
formacdo do professor de educacdo fisica, devem valorizar as disciplinas que fomentam a
praxis da indissociabilidade das dimensdes humanas. A reflexdo sobre o desenvolvimento
global do ser humano deve fazer parte, como condi¢cdo fundamental, da devida formacéo
inicial na licenciatura em educacao fisica.

O estudo de Monteiro (2007) intitulado “A Psicomotricidade nas aulas de
Educacao Fisica: uma ferramenta de auxilio na aprendizagem” teve por objetivo analisar a
educacdo fisica e a pratica psicomotora como auxilio de aprendizagem no ensino fundamental
Il. O autor aponta, em seus achados, que a educacdo fisica se beneficia através dos
conhecimentos da psicomotricidade, pois essa relagdo produz um impacto positivo no
pensamento, conhecimento, acdo, dominios cognitivos na vida do ser humano.

Ferronatto (2006) estende a importancia da psicomotricidade para além da
educacao fisica. A autora sugere a implementacdo dessa ciéncia como disciplina em todos os
cursos de formacéo de professor nas IES.

5.4.5 Relacdo teoria e pratica

Nos paragrafos a seguir, discorremos sobre as narrativas dos PF no que tange a
relagdo teoria e préatica. Para tanto, organizamos os depoimentos dos PF em trés ndcleos de

sentido, como podemos analisar nas linhas abaixo.

Na disciplina, tento fazer, faco uma abordagem tedrica inicial, depois coloco
algumas reflexbes como autoavaliacbes dentro do contexto que esta sendo
analisado, um recordatdrio, por exemplo, da sua infancia, algumas questdes dessa
perspectiva. Depois fago algumas vivéncias de cunho socioafetivo também onde eles
se deparam com algumas questdes que os incomodam, sem perceber de forma tdo
explicita, eles percebem depois da prética, até em relacdo com o movimento que eles
fazem, quem eles sdo hoje, enfim, entdo faco essa conexdo na disciplina para depois
entrar na aplicacdo da psicomotricidade na educacdo fisica escolar, primeiro trabalho
eles (PF1) (Grifo nosso).

Fiz um desenvolvimento do trabalho conceitual da apostila bésica, os alunos
seguiram de acordo com a ementa da disciplina, e dai n6és fomos seguindo essa
linha conceitual e trabalhando paralelamente também com uma linha
procedimental no caso das vivéncias praticas dos alunos. [...] Eu trabalho muito
com as dimensdes do conteldo, com as trés dimensdes do conteldo: dimensdo
conceitual, dimensdo procedimental, dimensdo atitudinal [...] (PF5) (Grifo nosso).

A atividade que o professor passa em sala de aula, atividade tedrica da folhinha de
brincar, cortar. Como é que esse aluno da educacdo fisica consegue fazer uma leitura
dessa atividade, e passar isso para a pratica, como é que ele consegue eleger dela um
elemento psicomotor e trabalhar na pratica? Elementos que trabalham os elementos
psicomotores sdo a parte pratica, elementos psicomotores, coordenacdo motora
ampla, fina, espago-temporal, lateralidade e equilibrio, nocéo espacial, sdo tantas
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atividades, puramente préaticas, que envolvem os elementos psicomotores, e sdo as
atividades que eu chamo de pratica teorica, onde eles fazem a leitura da crianga, a
leitura da atividade, para transformar isso em prética, a teoria transformar em
pratica e a associacdo entre os outros conteidos, portugués, matematica, ciéncias
humanas e da natureza (PF6) (Grifo nosso).

As falas dos PF evidenciam nucleos de sentido em trés direcGes que convergem
para a relacdo teoria e pratica, a saber: referente aos sujeitos PF1, PF2 e PF4 - ‘faco uma
abordagem tedrica inicial, depois eu coloco algumas reflexfes: acdo coletiva organizada’;
pertinente aos PF3, PF6 e PF7 - ‘visdo prospectiva: interconexdes do conteldo’; na realidade
de PF5, essa relacdo se apresenta por meio da articulacdo das dimens@es do objeto de estudo -
conceitual, atitudinal e procedimental.

A educacdo fisica vem de um percurso histérico de base quase que
exclusivamente pratica. A formacdo tedrica quase que inexistia e, quando existia, era
desprovida da pratica (LAZZAROTTI FILHO; SILVA; PIRES, 2013). Por essa questdo, faz-
se necessario refletir sobre a necessidade desse enfoque indissocidvel na relacdo teoria e
pratica, como uma quebra de paradigma e ainda como grande avango em termos da ciéncia da
praxis: a educacéo fisica como praxis cuidadosa do corpo, da alma, e do objeto epistémico do
conhecimento produzido no/e pelo corpo em movimento, inserido em um contexto de
pluriculturalismo corporal.

Em oposicdo a permanéncia da ‘pratica pela pratica’ como atividade do homem,
apontamos o trabalho docente dos PF, enfatizados de diferentes formas, como uma relacao de
poder e de conquista na luta pela elevacdo da educacédo fisica, permeada pela abordagem
psicomotora, a um patamar subsequente aos rizomas tecnicistas dessa ciéncia. E ainda
apontamos o trabalho por meio da abordagem como favorecedor a elevacdo desse salto
cientifico e historico na trajetoria e pratica pedagogica da formacdo de futuros profissionais
em educacdo fisica.

Mesmo sabendo que a prética docente é apenas uma das dimensdes da pratica
pedagdgica (SOUZA, 2009), observamos nos depoimentos dos PF1, PF2 e PF4 a articulagdo
da relacdo teoria e pratica por meio da acdo reflexiva dos alunos, ou seja, uma realidade rumo
a coletividade. Nessa conjuntura, achamos pertinente relatar as ideias de Souza (2009) no

tocante a relagdo teoria e pratica em praxis, vejamos:
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A préxis pedagdgica, portanto, € a inter-relacdo de praticas de sujeitos sociais
formadores que objetivam a formac&o de sujeitos que desejam ser educados (sujeitos
em formacéo) respondendo aos requerimentos de uma determinada sociedade em
um momento determinado de sua histéria, produzindo conhecimentos que ajudem a
compreender e atuar nessa mesma sociedade e na realizagdo humana dos seus

sujeitos (p. 29).

A acdo reflexiva como retomada da relacdo teoria e prética € apresentada numa
perspectiva de contemplar a finalidade da pratica e vice-versa. Assim, tal reflexdo apresenta
instrumentos imprescindiveis a relacdo desenvolvida em coletividade.

Os demais sujeitos apresentam a relacdo contemplada numa ‘visdo prospectiva:
interconexdes do contetdo’, PF3, PF6 e PF7, como demonstramos em paradgrafo anterior. A
referida visdo prospectiva traz a ideia da indissociabilidade entre teoria e pratica, por meio do
ato de pensar a pratica para planejar a teoria e vice-versa. Assim como a interconexdo do
conteddo no ato de ensinar estd mergulhada em uma complexidade de ciéncias, de
conhecimento, de conteldo, tanto que a psicomotricidade, ciéncia que fundamenta a
abordagem psicomotora, € considerada, por Fonseca (2008, p. 11), “campo transdisciplinar”.

PF5, em suas consideracBes, destaca a importancia do professor aprender o
contetdo, levando-se em consideracdo as dimensdes conceitual, procedimental e atitudinal na
relagdo teoria e prética.

E, dessa maneira, a educacdo fisica passa a ter novo campo epistemoldgico,
frisado ndo s6 na prética e técnica dos ensinamentos, mas nos conteddos e nas a¢des didatico-
pedagogicas. Tratando-se de cursos de licenciatura, o saber sobre as praticas corporais é sem
duvida uma dimensao indispensavel, até mesmo identificadora da formacéo de professores de
educacao fisica (LAZZAROTTI FILHO; SILVA,; PIRES, 2013).

Reforcando o que diz Sousa et al. (2016), a psicomotricidade surge na formacéo
em educacdo fisica desenvolvendo, nos aspectos tedricos e praticos, novas maneiras de
entender o sujeito e a sua relacdo com o mundo, pois, em sua préatica, reflete o corpo como
instrumento de acdo, percepcao, afeto e saber.

No entendimento de Souza (2009), a relacdo teoria e pratica é compreendida por
meio da relacdo estabelecida na realizacdo do curriculo, por meio de interacbes das agdes

entre 0s sujeitos em suas praticas.
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5.4.6 Relagdo com o aluno

Seguimos nossa andlise com as relagdes estabelecidas entre professor e alunos.

Vejamos as falas dos PF representadas abaixo.

Eu tive uma rejeicdo muito grande no primeiro semestre. No segundo semestre,
tinha psicologo na minha sala pra saber o que eu fazia que os alunos ndo me
suportavam, entdo tive que me trabalhar muito pessoalmente, emocionalmente,
para hoje, ndo vou dizer que sou uma excelente professora, mas ter a didatica que
tenho hoje, acho que meu primeiro ano na docéncia no ensino superior foi tragico
[...] Entdo acho que fui muito feliz em ter me aberto nesse momento, ter aceitado e
estar nessa constante mutacao, considero esse primeiro momento desse primeiro
ano divisor de aguas na docéncia (PF1) (Grifo nosso).

[...] muito terapéuticas, eu sempre deixava um momento que a fala pudesse
transcorrer nas vivéncias em que nos saiamos do espago cadeira e famos para o
espaco do chdo, e isso era sempre muito interessante. Além disso, era o espaco de
escuta, espago de uma provocacdo de pensar sobre si, de refletir mais sobre si,
acredito que isso contemplava (PF2) (Grifo nosso).

O profissional precisa ter uma formag&o pessoal. Ele precisa saber canalizar os seus
problemas. Ele precisa saber analisar os problemas dos alunos, precisa saber separar
as coisas na hora certa, e ele precisa fazer a intervencéo, ter a sensibilidade de fazer
a intervengdo na hora certa, no momento certo, para ndo ocorrer 0 contrario; ao
invés de vocé tentar ajudar a resolver o problema do aluno, vocé, ao contréario,
reforca aquele problema que ele ja guarda (PF4).

A gente tem condic¢des de ensinar brincando, porque é como eu digo muito a eles
em sala, a crianca brinca quando ela executa uma atividade prazerosa, mas a gente
sempre vai abordar aquela brincadeira da crianga como uma atividade a ser
planejada, a ser avaliada e assim vai... (PF6) (Grifo nosso).

Eles (os alunos) vivenciavam o experienciar, o brincar livre, eram entregues e depois
a gente conversava sobre essa experiéncia, claro que nédo tdo aprofundado quanto
seria uma vivéncia corporal (PF7) (Grifo nosso).

PF1 e PF4 tém suas falas contempladas a partir do nicleo de sentido ‘é preciso
uma transformagdo pessoal’. Observamos que PF1 discorre com muita emogdo sobre a
transformacdo emocional que sofreu. Como menciona a PF, sua relacdo com os alunos foi
cheia de desafios, pois ndo conseguia ter dominio de gestdo de sala e os alunos ndo tinham
empatia por sua pessoa, havendo a necessidade de ter o acompanhamento por psicélogo
durante as aulas. Podemos entender que a relacdo de empatia e de escuta da PF s6 se voltou
para 0 aluno quando a mesma trabalhou essas mesmas caracteristicas consigo mesma. PF4
segue a mesma linha de pensamento de PF1 ao frisar a necessidade de se trabalhar para ter
uma relacdo desejante.

Imbricados no nucleo de sentido ‘espago de escuta socioafetiva’, 0s PF2, PF3,

PF5 e PF7 trazem em seus discursos uma relacdo psicomotora afetiva com o aluno que
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envolve o saber se relacionar e o saber intervir, por meio de um espaco de relagdo de escuta
socioafetiva.

Por fim, PF6, situado com o ndcleo de sentido ‘ensinar brincando’ que, embora
ndo represente 0s espacos dos PF anteriores, também implica uma postura que diz muito
sobre a relacdo professor-aluno, pois € uma escolha metodoldgica que coloca o PF com o
olhar voltado para o aluno, evidenciado no proprio ato de brincar.

‘Olhar para o sujeito de forma integrada’. Essa frase caracteriza muito bem a
ciéncia da Psicomotricidade. A educacdo fisica, ao beber em fonte da psicomotricidade,
precisa ter essa compreensdo em sua epistemologia e ainda ‘ter seu olhar voltado para o
sujeito’. 1sso significa, em termos praticos, que o professor precisa enxergar o sujeito
desejante, que é o aluno. Esse tem sua linguagem propria. Se o professor for capaz dessa
sensibilidade, podemos imagina-lo em um estado de transformacdo, de superacdo e de
ruptura. E esse estado nessa abordagem psicomotora na educacdo fisica foi observado na
relagdo estabelecida e narrada pelos PF, possibilitando a construcéo da préaxis pedagogica.

Sobre a relacdo, Lapierre e Aucouturier (2004) sublinham o desejo da relagdo. O
querer ser ‘o objeto de desejo do outro’ ¢ um sentimento que representa uma expectativa de
esperanca, a busca de um convite a troca. Troca de olhar, de conversa, de espaco, representa
uma busca, por olhar, um gesto.

O relacionamento professor-aluno assume um carater fundamental para a
aprendizagem. A abertura que o professor oferece a perguntas e indagacdes dos alunos, a
estimulacdo ao respeito por ambas as partes, o desenvolvimento de valores culturais e sociais
(FERRONATTO, 2006).

Conhecer e respeitar a historia de vida dos alunos, que traz concep¢des para
dentro da sala de aula é, segundo Ferronatto (2006), de fundamental importancia para se
construirem espacos de relacdo ndo so entre professor e aluno, mas deste com outros alunos.

O PF ainda pode criar situagdes que possibilitem aproximar o aluno de sua pessoa,
conquistando sua confianga e criando um ambiente de aprendizagem favoravel. Para tanto,
julgamos necessario que o PF precisa despertar para interfaces de uma escuta sensivel e um
processo de dialogicidade como possibilidade de manter uma relagdo sem correr o risco de
tornar menos importante a formacao profissional, uma vez que o PF estd formando futuros
professores.

Conforme Souza (2009), o processo de formacdo ndo se reduz a uma agéo sobre o
Outro, mas sobretudo com o Outro, num dado contexto sécio-cultural. Desse modo, como a

propria praxis pedagogica defendida por Souza apregoa, deve haver uma relacdo de
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construcdo de curriculo objetivada por ambas as partes, sujeito formador -PF e sujeito
formando-aluno-futuro professor.

Souza (2009) defende a necessidade de abertura para sentir o outro, escuta-lo,
conviver, pensar juntos. Participar de um processo de recognicdo e de reinvengdo. Pensamos
que a busca da humanidade do ser humano provoca sucessivas necessidades de mudangas em
nossas agdes, emogdes e pensamentos.

Pensando nos principios basicos da escuta sensivel que Barbier (2002) designa na
pesquisa-acdo, fizemos uma analogia do professor-pesquisador com o professor-aluno,
apontando pontes possiveis da relacdo existente entre o PF e o futuro professor, a saber:
compreender o aluno com empatia - seria uma abordagem mediativa usada para saber sentir
0 universo afetivo e cognitivo do outro; manter uma relacdo de confianca - ouvir o outro é
construir uma relacdo de confianca; actancia - esforca-se em ndo rotular o individuo segundo
seus papeéis e posicBes sociais, mas identificando-o em seu ser, obrigatoriamente complexo,
livre e criativo; hiperobservacédo da consciéncia - o escutador prepara-se para ouvir €, nesse
momento, suspende as proprias representacoes.

Esses principios convergem em um estado de sensibilidade ao professor, pois
consideramos primordial a formacdo por meio da préxis em educacdo fisica através de uma
abordagem que compartilha essa mesma sensibilidade educacional. Nessa relagdo, onde néo
ha subordinacédo, Freire (2003) identifica as dimensfes transformadoras; a praxis, posto que
ha acdo e reflexdo.

Freire (1996) ainda define que, na relacdo professor e aluno, estes devem se

assumir epistemologicamente curiosos. Vejamos com mais clareza.

O fundamental é que professor e alunos saibam que a postura deles [...] é dialdgica,
aberta, curiosa, indagadora e ndo apassivada, enquanto fala ou enquanto ouve. O que
importa € que professor e alunos se assumam epistemologicamente curiosos
(FREIRE, 1996, p. 86).

Essa postura adotada por ambas as partes estimula a relagdo entre professor e
aluno e entre os préprios alunos, posto que € um posicionamento que da liberdade ao aluno
para pensar, refletir, e, principalmente, questionar, colocando em préatica seu conhecimento

que ¢é de fundamental importancia para o professor guiar sua curiosidade e vice-versa.
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5.4.7 Formagdo humana: dimensdes

Eu ndo tenho uma formacdo em uma area chamada biodanca, ndo sou facilitadora
dessa técnica, ndo sei se vocés conhecem, mas ela €, na minha concepcgdo, a que
mais me ajuda. Eu tenho vivéncia, ndo sou facilitadora, tenho vivéncia e ai ela me
ajuda a fazer com que eu faca com eles, os alunos, essa autopercepcéo afetiva,

social do meu corpo para com o outro (PF1) (Grifo nosso).

Eu, enquanto formada em psicologia, perpassa, como fundamental, trazer propostas
para que o aluno pudesse fazer um processo mais de consciéncia corporal, de
sentir-se melhor, até os alunos falavam e eu percebia isso também (PF2) (Grifo
N0ss0).

Pensar a psicomotricidade hoje, na perspectiva do préprio Morin, e trazendo saberes
necessarios, como o conhecimento, conhecimento pertinente, compreensdo e
certeza, identidade, antropoética, isso € um ser humano em construgdo, que muitas
vezes a gente abria méo disso, entdo, olhar a ideia de corpo, esse corpo, movimento
que vocé tem, que vocé €, ele estd sempre em construgdo e desconstrucao, porque
vocé tem que desconstruir algumas coisas que estdo ali arraigadas e desconstruir é
muito mais dificil, porque os conceitos sdo formados, as coisas sdo direcionadas,
entdo eu vejo primeiro nessa ideia (PF3) (Grifo nosso).

Vocé associar a psicomotricidade ndo sé a educagdo infantil, mas com um leque
grande, um leque amplo, tem uma expansdo maior, vendo a psicomotricidade como
ela é, ndo s6 como cabeca e corpo, mas vé-la de uma forma mais ampla, por
exemplo (PF6) (Grifo nosso).

Tal como mencionam as falas, situamos os PF em diferentes nucleos de sentido a
partir dos seus depoimentos, vejamos: PF1 destaca a ‘autopercepgdo afetiva, social do meu
corpo para com 0 outro’ como condigdo para a formacdo humana; ja PF2 defende que é
necessario ‘fazer o aluno sentir-se bem’ em contexto de praxis; PF3, PF4 e PF7, por outro
lado, defendem ‘o inacabamento do ser que esta sempre em constru¢do e desconstrucao’
como condicdo para a formacdo humana; por fim, PF5 e PF6 evidenciam que: ‘enxergar a
complexidade que é a psicomotricidade € muito mais que compreender o corpo e a mente’.

Nessa complexidade na qual se situa a formagdo humana, é preciso compreendé-la
como algo que ndo resulta apenas de uma acao docente, ndo apresenta apenas uma dimensao,
mas um conjunto de acdes envolvidas por diferentes sujeitos e uma complexa rede de
dimensGes, resultando em uma praxis pedagdgica coletiva de muitas ‘institui¢des formadoras’
e de muitas experiéncias (SOUZA, 2009).

As dimensdes citadas pelos PF se complementam, sendo necessario pensa-las em
conjunto no ato de planejar as préaticas corporais e suas implicagdes por meio da abordagem
psicomotora na educagao fisica. E fato que a educagcdo fisica herda forte tradigo tecnicista e,

por essa logica, a corrente impossibilita o trabalho docente por meio da acdo e da reflexéo,
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que fornecem condi¢cdes para se trabalhar as dimensGes humanas, formando futuros
professores capazes de criar novas praticas, novos conhecimentos e ndo apenas reproduzir.

Consoante Almeida (2012), a l6gica nessa concep¢do menos humana esta no
campo de conhecimento que fornece as orientacdes praticas para o embate das vicissitudes do
ensino. Dessa forma, a didatica passa pela l6gica de “receitas” e perde sua conexdo com a
pedagogia junto com a importante e necessaria formagdo humanizada. E sobre transcender
essa ideologia da técnica e avancar para novos conhecimentos, novos olhares, que
defendemos o ensino por meio de uma abordagem psicomotora na educacéo fisica.

De acordo com Rocha (2013), cada individuo percebe o mundo com os 6culos que
Ihe sdo proprios. E esse olhar estd imbricado em uma série de questdes ja discutidas nas linhas
anteriores, tais como a trajetoria formativa dos PF, suas concepg¢des e entendimentos sobre as
subcategorias de praxis dialogadas.

O trabalho por meio da formagdo humana deve considerar o que Fensterseifer
(2006) chama de ‘praxis da cultura corporal do movimento’ ao referir-se a ideia de uma
acdao de devolver os corpos, em permanente transformacdo, ao mundo, como espagos de
liberdade humana.

Assim, conforme elucida Bracht (1999), a busca por uma nova racionalidade da
educacao fisica impbe-se a mudanca do imaginario social sobre o corpo e sua praxis, em
tonica de superacdo da dicotomia corpo/mente e sujeito/objeto como referentes de processos
de autonomizacao docente.

Para Monteiro (2007), a psicomotricidade nas aulas de educacdo fisica pode
auxiliar na aprendizagem escolar, contribuindo para um fendmeno cultural que consiste de
acOes psicomotoras exercidas sobre o ser humano, de maneira a favorecer comportamentos e
transformacoes.

De fato, como reflete Cabral (2001), as dimensfes humanas envolvem em um ato
de cumplicidade aspectos mentais psicologicos do pensamento representados pelo que se situa
como decodificagdo de simbolos que permitem o dominio da cultura humana. Dimensdes
essas que englobam sentimentos e emocdes que se inscreve na linguagem da inter-relacdo

humana.
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5.4.8 Elementos constitutivos

A sequir, foi organizado o quadro 37, representando os elementos do programa de
unidade didatica e as consideracdes que os PF consideram primordiais na elaboracdo do
documento para o ensino da educacao fisica por meio da abordagem psicomotora.

(Continua)
Quadro 37 - Sintese dos elementos constitutivos elencados pelos professores formadores

Objetivos Desenvolver competéncias, saber desenvolver um plano de aula (PF1).
Transmitir as teorias da psicomotricidade, contribuir com a prética profissional (PF2).

Contribuir realmente com essa totalidade do ser humano. Compreender o mundo a partir
do proprio corpo. Desenvolver afetividade (PF3).

Saber de que forma que a psicomotricidade vai interferir, ai entra o conteldo, de que
forma ela vai interferir nas dificuldades, de que forma o profissional pode atuar no
sentido de minimizar as dificuldades que estdo sendo apresentadas (PF4).

Compreender e entender o aluno da graduacdo; vivenciar os fatores psicomotores e
como eles sdo desenvolvidos na prética; entender também no corpo dele como funciona;
compreender no aluno da educagdo bésica suas sensa¢Bes vivenciadas nas aulas (PF5).

Desenhar minha proposta e ele vai ter que conhecer e vivenciar essa pratica da
psicomotricidade, para que o aluno seja avaliado, seja estimulado e para que ele se
desenvolva dentro das bases da psicomotricidade através da educacéo fisica (PF6).

Buscar esses conhecimentos, os didlogos com os autores, as pesquisas relacionadas a
cognicdo, a formagdo da mente, a questdo também cultural, as influéncias sociais, as
questdes psicomotoras, aos fatores psicomotores, ao desenvolvimento psicomotor (PF7).

Conteldos Compreensdo da relagdo psicoafetiva social com o movimento (PF1).

O histérico da Psicomotricidade, os aspectos basicos, os fundamentos basicos
psicomotores, a bateria psicomotora, distarbios psicomotores (PF2).

Jogo. Conceitos de esquema corporal; entendimento sobre as rela¢bes do corpo com o
mundo interior e exterior; as fases do esquema corporal, perceber o corpo; fatores
psicomotores; areas de atuacdo; conceito de psicomotricidade; abordagens; fases de
desenvolvimento do corpo (PF3).

Dar ao aluno aquela percepgao, o fazer sentir esse “estalo” de que o ser humano € algo
mais complexo do que a gente pressupfe. A gente trabalha a partir do movimento
humano, mas esse movimento humano é direcionado totalmente, ele ndo é o0 movimento
por si, ele é um movimento, que é pensado, é sentido, e tem significados. E fazer com
que o aluno tenha essa concepgdo de sujeito, que ndo é s6 um sujeito que tem que fazer
um movimento perfeito ou uma realizacdo de uma técnica de algum movimento, de um
esporte ou uma coisa assim (PF4).

Filogénese e a ontogénese do desenvolvimento humano; origem do desenvolvimento
humano; os fundamentos basicos de neuroanatomia e de neurofisiologia também no
aspecto do desenvolvimento (PF5).

Base conceitual histérica; o0s elementos psicomotores; a correlacdo entre
psicomotricidade e o processo de aprendizagem; caracteristicas e necessidades das
criangas; a psicomotricidade e a educacdo fisica; e o professor de educacdo fisica
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(Continuacéo)

dentro dos contelidos da psicomotricidade; os distarbios psicomotores (PF6).

Fatores psicomotores; trabalhar autores que discutem aspectos afetivos, o
desenvolvimento cognitivo (PF7).

Metodologia | Eu néo tenho uma formagdo em uma érea que é chamada de biodanga [...], eu tenho
vivéncias, ndo sou facilitadora. E ai ela me ajuda a fazer com que eu faga com eles, essa
autopercepcao afetiva, social do meu corpo para com o outro, até eu chegar la na
crianca [...] (PF1).

Eu, enquanto formada em psicologia, perpassa, como fundamental, trazer propostas para
que o aluno pudesse fazer um processo mais de consciéncia corporal, de sentir-se
melhor, até os alunos falavam e eu percebia isso também, que as minhas disciplinas
optativas, que era Psicomotricidade e outra chamada de Corporeidade e Educacéo.
Trabalhar com argila é muito importante (PF2).

O profissional precisa saber fazer a intervencdo, sé assim que ird contribuir com a
formacéo integral do sujeito. Utilizo videos gravados de psicomotricidade na educagdo
bésica e analiso com os alunos do ensino superior. Inclusive eu ndo fico s6 na sala, vou
para a 4gua, para a piscina, vou para a quadra, alguns instrumentos que a gente utiliza,
bambolé, espaguete, as bolinhas de ténis, bolinhas de pléstico, dentro de sala de aula
mesmo, até uma forma de interagir com essas dimensdes motoras... Eu gosto de uma
masica que a gente canta para conhecer ou para saber quem é o outro, uma mdsica que
se coloca e a gente nessa relacdo do corpo vai se deslocando pela sala, se abragando,
conversando. Atender as expectativas dos alunos. Gosto de web gincana/metodologias
ativas (PF3).

Quando se faz uma prética, eles sdo conduzidos a vivenciarem a préatica. Quando a
gente vai fazer a reflexo sobre essa pratica que a gente acabou de vivenciar, a gente faz
um diélogo no sentido de perguntar o qué que vocé sentiu, identificou dos aspectos
psicomotores, e a gente faz uma andlise. Assim que eles compreendem cada fator
psicomotor, e eles tentam identificar quem teve dificuldade, quem n&o teve dificuldade, e
que intervencgdes podem ser feitas para minimizar esses problemas, e também eles falam
pouco do que eles sentiram, de como eles reagiram naquela situagdo, porque eles
também a estavam vivenciando como sujeitos (PF4).

Vocé precisa ter um contetdo apurado e bem sedimentado, para que vocé ndo tenha
divida do que vocé esta fazendo e para quando chegar ao procedimental, na pratica,
quando vocé estiver fazendo atividade, vocé saiba exatamente o que vocé esta fazendo
(PF5).

Acho que a primeira coisa, quando a gente vai passar um conteldo, uma disciplina na
sala de aula, a gente revive aquilo desde a infancia, lembrar o qué que a gente fazia
quando crianga, como é que a gente brincava. Como é que a gente associa o brincar,
diante do brincar de hoje, eu acho que, quer queira, quer ndo, por mais que nao seja
cientifico, mas é uma vivéncia... aquilo que a gente traz experiéncia (PF6).

A gente trabalhava, que eu fazia nas disciplinas, a gente fazia pratica, como era da
educacdo fisica eu fazia atividades, acOes ludicas, jogos etc. e depois fazia uma
correlacdo dessa acédo, do jogo, por exemplo, fizemos uma brincadeira, um jogo cantado,
uma coisa do tipo, desse tipo ou bila, bola de gude, como vocés queiram e ai a gente
avaliava que fatores estdo inseridos naquele contexto, os alunos se exercitavam dessa
maneira, se é a praxia global, a praxia fina, a lateralidade, como é que faz, a gente
avaliava sempre essas situa¢@es no final da aula, discutiamos e tudo, o lado afetivo, se é
um jogo que exige um pouco mais de exposic¢do, se sentiu mal, se sentiu bem, se sentiu
feliz e tal, a gente trazia essas relagdes, o que ele trazia de contexto cognitivo, o que ele
precisou pra fazer aquela tarefa de planejamento, de raciocinio légico e etc. (PF7).

Referencial | Le Boulch; Jucian Machado; Piaget; Wallon; Vygotsky; Gallahue (PF1).

tedrico Vitor da Fonseca; Gislene Oliveira (PF2).

Gallahue; Victor da Fonseca; Le Boulch; Piaget; Ajuriaguerra; Dupré; Levin; André La
Pierre (PF3).
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(Concluséo)

Vitor da Fonseca; Rosa Neto; Dayse Campos (PF4).

Piaget; Wallon; VVygotsky; Gallahue; Garden (PF5).

Le Boulch; Vitor da Fonseca; Piaget; Wallon; Maria Montessori e Ana Teberosky (PF6).
Le Boulch; Vitor da Fonseca; Rosa matos (PF7).

Carga 60h (PF1); 64h (PF2); 60h (PF3); 80h (PF4); 60h (PF5); 60 (PF6); 40h (PF7)

horaria
Fonte: Elaborado pela autora.

Mediante o quadro apresentado, fica evidente um conjunto de objetivos
relacionados diretamente a concepc¢do psicomotora e em conformidade com o que de fato
sugere a psicocinética sugerida por Le Boulch e ja explanada em paragrafos anteriores e
também a posteriori.

Assim, consideramos que o conjunto de objetivos delineia um apontamento
tedrico como ancora que articula finalidades prospectivas do ensino da psicomotricidade
como abordagem. Desse modo, evidenciamos, nos objetivos propostos, o desenvolvimento de
competéncias de pratica profissional e da afetividade; resolucdo de problemas e a
possibilidade de o sujeito desenvolver-se mediante a base psicomotora atraves da educacéao
fisica.

Alguns esclarecimentos sobre o propdésito do ensino sao apontados por Le Boulch,

como assinalamos a seguir. Vejamos:

O objetivo concreto do ensino ndo é unicamente o de permitir ao individuo ter éxito
nos exames e concursos, mas, sobretudo, o de prepara-lo para suas tarefas de homem
na comunidade, na profissdo, no lazer. Com esse proposito, 0s métodos que visam a
um melhor ajustamento da conduta as condi¢fes concretas e que se propdem como
fim da autonomia e 0 acesso as responsabilidades na vida social devem ter
prioridade em relagdo aos métodos tradicionais de ensino didatico (LE BOULCH,
1983, p. 27).

A abordagem tem suas fundamentacBes ancoradas na teoria da Psicomotricidade.
Esta, segundo Fonseca (2008), visa a “aprofundar a influéncia das internacfes reciprocas
entre a motricidade e o psiquismo humanos, assumindo a unidade, a diversidade e a
complexidade transcendente da condi¢do humana como componentes estruturantes do seu
conhecimento” (FONSECA, 2008, p. 2).

Nesses termos, observamos, nas falas dos dois autores supracitados, que a
representacdo dos objetivos se embasa na interface da motricidade e do psiquismo, e nas
relacbes humanas, na medida em que se preocupa com a formacéo da autonomia do sujeito e
com o processo de humanizagdo da formagdo. E assim pensa Souza (2009), ao dizer que a

educacao tem uma unica finalidade: contribuir com a constru¢do humana do sujeito.
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Considerando os conteudos apontados pelos PF, evidenciamos aqueles que melhor
representam o ensino da abordagem aqui em questdo: compreensdo da relacdo psicoafetiva
social com o movimento; o historico da psicomotricidade; entendimento sobre as relacdes do
corpo com o mundo interior e exterior; concepg¢do de sujeito; dar significado ao movimento; a
psicomotricidade e a educacdo fisica, suas relacfes; e o professor de educacdo fisica dentro
dos contetdos da Psicomotricidade; autores que discutem aspectos afetivos, cognitivos e
motores em um estado de relacdo.

No entanto, os conteddos como distdrbios, areas, abordagens psicomotoras,
consideramos ndo menos importantes, mas desnecessarios a compreensdo da disciplina de
abordagem psicomotora na educacao fisica. Foram apenas dois PF que citaram tais conte(dos,
inclusos, citando outros que se inserem muito bem na abordagem em questao.

Na concepc¢édo de praxis em Souza (2009), o profissional, no contexto de ensino,
escolhe suas intencionalidades (finalidades e objetivos) e os conteldos pedagdgicos a serem
trabalhados ou conhecimentos a serem construidos por seus sujeitos, a fim de se tornarem
mais humanos. Essa intencionalidade cujo autor citou também é a esperada na abordagem
psicomotora e foi apontada, de forma intrinseca, em alguns objetivos elucidados pelos PF.

E mediante esse posicionamento de Sousa que consideramos que os PF
mencionam o conjunto de contedos voltados para uma concepcdo de sujeitos autbnomos e
preocupados com a formacdo profissional, além de intermediarem a formacdo por relacdes
entre 0s sujeitos e entre as ciéncias da Educacao Fisica e da Psicomotricidade.

Ainda frisamos que ndo basta o professor saber sistematizar o conteldo, ele
precisa ter dominio sobre o conhecimento didatico do contetdo. Isso consiste nos modos de
formular e apresentar o contetdo de forma a tornd-lo compreensivel aos alunos, incluindo
analogias, ilustracdes, exemplos, explanacdes e demonstracdes. Trata-se, portanto, de um
saber necessario ao dominio do professor para a realizacdo de seu oficio (SHULMAN, 1987).

A praxis pedagdgica em Souza (2009) é permeada pela afetividade, na construcao
de conhecimentos ou conteudos pedagogicos que garanta condi¢des subjetivas e algumas
objetivas do crescimento humano de todos 0s seus sujeitos.

Os contetdos psicomotores sdo importantes na formagdo do professor, pois tera
na psicomotricidade um olhar ampliado e inserido na afetividade sobre o processo educativo.
Devem transcender os limites bioldgicos e proporcionar um novo olhar ao PF de Educacéo

Fisica.
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No tocante & metodologia, 0os PF ndo narram exatamente como as desenvolvem,
mas trazem consideragdes de maneira geral a serem estimadas nos momentos de elaboragéo
das mesmas.

Na fala de PF1, é destacada a biodanca como estratégia metodoldgica, e o trabalho
com a autopercepcdo afetiva, social do corpo para com o outro. J& PF2 usa a tatica de
desenvolver atividades com argila e o desenvolvimento da consciéncia corporal durante as
aulas.

‘E necessario saber fazer a intervencdo’ afirma PF3, além de compartilhar que faz
uso de mdsicas, audios e metodologias ativas, tal qual os dados dispostos por Le Boulch.

Mais adiante, PF4 narra uma sequéncia metodoldgica que conduz a vivéncia por
meio da dialogicidade; como é a formacdo de professor, os futuros docentes analisam as
vivéncias identificando os aspectos psicomotores presentes e dialogam sobre os possiveis
sentimentos manifestados durante a aula. Nessa mesma linha de interacdo entre acdo e
pensamento, segue o PF7.

PF5 ndo narra muito a metodologia. Em vez disso, ele traz a necessidade de o
professor ter um conteudo apurado. E PF6, assim como o PF5, ao falar sobre a metodologia,
retrata a necessidade de recordar as experiéncias anteriores, retomando a memoria desde a
infancia.

Em sua teoria, Le Boulch (1983) parafraseia a metodologia, articulando com
elementos tal como identificamos em metodologia ativa, “apontando possibilidades de
transformar aulas em experiéncias de aprendizagem vivas e significativas para os estudantes”
(BACICH; MORAN, 2018, p. 17).

Na teoria psicocinética, € proposto ao professor compreender dois tipos de sesséo
- 0S jogos e atividades de expressao; e as atividades psicomotoras propriamente ditas. Nessas
atividades, sdo gerados problemas que os alunos devem resolver. Cabe ao professor
favorecer essa possibilidade de resolucéo de problema. E muito importante o docente observar
a construcdo dessa relacéo para intervir de forma correta (LE BOULCH, 1983) (Grifo nosso).

Ainda em acordo com Bacich e Moran (2018), “as metodologias ativas constituem
alternativas pedagodgicas que colocam o foco do processo de ensino e aprendizagem por
descoberta, investigacdo ou resolucéo de problemas” (BACICH; MORAN, 2018, p.14).

O papel do educador ndo é o de administrar de modo diretivo, numa determinada
ordem, os exercicios que lhes sugerimos apenas a titulo de exemplo, mas levar em conta 0s
objetivos definidos e as adaptacGes relativas a idade, escolher aqueles que parecem convir
melhor as necessidades de seus alunos (LE BOULCH, 1983, p. 41).
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Os PF evidenciam o autor de base da abordagem psicomotora: Le Boulch. Além
de citarem outros autores referéncia na teoria da Psicomotricidade, como Vitor da Fonseca,
Gislene Oliveira (PF2), Ajuriaguerra, Levin, André Lapierre (PF3).

No que se refere a carga horaria, os PF citam as cargas horarias presentes nas
matrizes das IES que lecionam. Em resumo, consideram necessaria uma carga horaria de pelo
menos 80h, como aponta um PF em um depoimento j& levantado. Sobre a necessidade de
ampliacdo da carga horaria, um PF faz a seguinte critica: ‘pra formar um professor critico, 40
horas ¢ muito pouco’ e indaga: ‘que profissional a gente quer formar?’(PF7).

Acreditamos que uma carga horaria de 80 horas é interessante para esse primeiro
contato na graduacdo. Como a psicomotricidade esta presente na formacdo por meio de
especializacdo, no Ceard, em cursos de graduacdo, ela acaba por ser introdutoria, ou seja, ndo
se deve estender tanto em seu contetdo. Caso o profissional veja despertado seu interesse em
enveredar por essa area, ele vai ter que se especializar. Assim acontece com as demais
abordagens da educacdo fisica, pois o profissional esta tendo uma formacdo generalizada; ndo
é intencdo ele finalizar o curso com uma visdo focada em apenas uma abordagem. Desse
modo, o professor no curso de Educacéo Fisica se forma para ser professor de educacdo fisica
e ndo psicomotricista.

Como ndo foi langcada nota sobre avaliacdo pelos PF, talvez porque ndo tenham
sido instigados por parte da pesquisadora, lancamos algumas consideragdes reatadas por Le
Boulch. O autor considera que, na sala de aula, o ensino ndo deveria ter por objetivo a
aquisicdo de conhecimento aprendido por meio de repeticdo, mas infelizmente os exames
continuam a ser de controle de conhecimento (LE BOULCH).

A Resolucdo n® 6, de 18 de dezembro de 2018, que institui as Diretrizes
Curriculares Nacionais dos Cursos de Graduacdo em Educacdo Fisica e da outras
providéncias, no seu artigo 3° Capitulo Il da Formacdo Especifica em Licenciatura em

Educacdo Fisica, reza que:

Art. 17. O processo de avaliagdo da formacdo especifica da Licenciatura devera ser
realizado de forma a fortalecer o aprendizado, incluir relatérios de atividades
praticas, textos escritos, fichamento bibliografico, apresentacdo de estudos
individuais e em grupos e avaliacdes seriadas do conjunto dos contetdos das
disciplinas ao final de cada semestre (BRASIL, 2018, p. 3).

O subtdpico a seguir nos remete a uma categoria geradora que sdo o0s saberes
docentes afunilando para campos especificos, que sdo as oito subcategorias geradas: docéncia

do ensino superior do PF; saberes necessarios para a docéncia; constituicdo dos saberes;
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saberes da experiéncia; saberes profissionais; saberes disciplinares; saberes curriculares e

outros saberes e 26 nucleos de sentidos.

5.5 Constituicdo dos saberes docentes: relatos dos PF no ensino de psicomotricidade nos

cursos de Educacéo Fisica

Além de compreendermos os direcionamentos sobre a docéncia no ensino
superior desenvolvidos pelos PF, elencamos 0s saberes necessarios para ensinagem da
psicomotricidade; relacionamos a constituicdo dos saberes citados pelos PF; em seguida,
relacionamos as narrativas que representam como os professores lidam com os saberes, como

aplicam, como pensam e/ou como eles integram a préatica docente.

Quadro 38 - Subcategoria e os respectivos nucleos de sentido da categoria “saberes

docentes” (Continua)
Docéncia do ensino superior do PF ‘¢ preciso saber despertar a PF1; PF2; P3; PF4;
curiosidade epistemolédgica no | PF5; PF7
aluno’
‘na pratica é necessario PF6

desconstruir a teoria para
depois reconstrui-la’
Saberes necessarios para a docéncia ‘saber holistico’ PF1
‘ter graduagdo bésica e PF2
conhecimentos de outras
ciéncias: Psicopedagogia,
Neurociéncia,
Desenvolvimento Cognitivo e
Conhecimento da Psicologia’
‘ter competéncia, criar PF3; P4
analogias, usar linguagem que
seja acessivel ao aluno e
contetdo contextualizado’

‘0s saberes conceitual, PF5
atitudinal e procedimental’
Saberes ‘necessarios a vivéncia e PF6; PF7
docentes experiéncia com a
psicomotricidade’
Constituicdo dos saberes ‘com raizes na historia de vida | PF1; PF3; PF4;
perpassando da infancia a PF5; PF6; PF7

faculdade, ora como aluno,
ora como docente, na prépria
existéncia humana’
‘experiéncia esportiva, PF2
disciplina de Psicomotricidade
durante a graduacao, na
especializacdo em psicologia
do esporte e na pratica
docente’

Saberes da experiéncia ‘experiéncia associada ao PF1; PF6
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(Concluséo)

periodo de aluno(a) da
graduagdo’

‘como professora de educacdo | PF3; PF4
fisica da educagdo basica’
‘lecionar no ensino superior PF2; PF7
em curso de Educacdo Fisica’
‘ter reconhecimento’ PF5

Saberes profissionais ‘realizagdo de cursos/eventos | PF1; PF2; PF3;
durante e apés a graduagio’ PF5; PF6; PF7
‘aprender pelo exemplo’ PF4

Saberes disciplinares ‘monitoria em ritmica’ PF1

‘a disciplina de

PF2; PF4; PF5; PF6

Psicomotricidade’

‘area da educacdo, a PF3
neurociéncia’

‘psicomotricidade ndo é o PF7
mesmo que desenvolvimento

motor’

Saberes curriculares ‘ministra a disciplina de PF1; PF3; PF4;
Psicomotricidade por PF6; PF7
afinidade’

‘ndo teve escolha para ensinar | PF2; PF5
a psicomotricidade’

Outros saberes ‘formagdo pessoal’ PF1; PF4
‘consciéncia corporal’ PF2; PF7
‘didlogo ténico emocional’ PF3
‘conceitual, procedimental, PF5
atitudinal’

‘cognitivo, motor e afetivo’ PF6

Fonte: Elaborado pela autora com base nos dados da pesquisa.

Cada uma dessas subcategorias € discutida nos paragrafos abaixo.

5.5.1 Docéncia no ensino superior do PF

Nos paragrafos a seguir, tecemos consideracGes sobre os achados dos PF a

respeito da docéncia no ensino superior. Para tanto, foram gerados dois nacleos de sentidos a

partir dos depoimentos que convergem para a subcategoria docéncia do ensino superior do

PF.

O professor tem que aprender a chegar até o aluno com uma linguagem
simples, que seja acessivel ao aluno, mas principalmente contextualizada.
Comecei, eu e meu irmdo, R, ele falava muito do Vitor da Fonseca, eu gostava
muito do Heraldo, sempre tive afinidade com Heraldo. Inclusive eu vi um artigo
dele muito interessante de Romeu e Julieta, fazendo uma analogia do confronto
entre educacao fisica e psicomotricidade, comecei a ler e a ver e gostei demais (PF3)

(Grifo nosso).

Primeiro, as vivéncias praticas dos alunos. Eu acho a vivéncia das coisas mais
importante dentro do curso, porque com a vivéncia da pratica pelo aluno de
graduacdo, leva ele a sentir em parte o0 que o aluno (da educacéo basica) vai sentir,
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0 que vai ser passado para o aluno dele apés a sua formacdo, quando ele for
professor (PF5) (Grifo nosso).

Durante minha graduagdo, vivenciei coisas que, na base teérica, a gente estudava
muito em livro, material, conteido, enfim, quando a gente chegava a escola pegava
crianga no bercéario, parecia que a gente tinha uma desconstrugdo daquilo que a
gente tinha estudado na teoria, entdo, parecia que tudo aquilo que a gente viveu, por
mais conhecimento teérico que a gente adquirisse, tinha que resgatar, para parar,
olhar para a crianca, escutar o que ela estava dizendo, seja ele oral, seja ele corporal,
para que eu pudesse voltar e fazer uma reconstrucdo. Entdo, para mim, foi um
ponto fundamental, foi quando eu comecei a observar que a psicomotricidade
ndo se fazia s6 na base teorica, isto é, a importancia da vivéncia (PF6) (Grifo
N0SS0).

No tocante & docéncia do ensino superior para o0 ensino da psicomotricidade, 0s
PF apontam para o nucleo de sentido “é preciso saber despertar a curiosidade epistemologica
no aluno’. Exceto PF6, que faz uma reflexdo em sua fala que o direciona para o nucleo ‘na
pratica é necessario desconstruir a teoria para depois reconstrui-la’.

A docéncia a que nos referimos é aquela compreendida pelas palavras de
Anastasiou (2014) como agdo que ndo se reduz apenas ao dominio e a transmissdo de
conteddo, mas assume a perspectiva delineada por um campo especifico de intervencédo
profissional na pratica social.

Ambos o0s nucleos gerados na anélise englobam os campos especificos do saber
docente que as autoras supracitadas elucidam, em sintese: a necessidade do conhecimento de
areas diversas; pratica didatica profissional contextualizada; pratica educativa com
direcionamento para a formacdo humana; e 0 modo como nos aproximamos do ser professor
navida (PIMENTA; ANASTASIOU, 2014).

Esse posicionamento dos PF mostra o aluno distante de uma passividade frente as
explicacdes do professor, validando a dialogicidade do momento de aula. Assim, acreditamos
qgue a docéncia dos PFs aponta para um direcionamento de um processo intencional e
horizontal, posto que estabelece dialogo entre educador e educando (FREIRE, 1996).

De fato, o ensino reflexivo provoca o que PF6 relata em sua narrativa: ‘quando a
gente chegava a escola, pegava crianga no bercario, parecia que a gente tinha uma
desconstrucédo daquilo que a gente tinha estudado na teoria, entdo, parecia que tudo aquilo
que a gente viveu, por mais conhecimento tedrico que a gente adquirisse, tinha que rasgar,
para parar, olhar para a crianca, escutar 0 que ela estava dizendo, seja ele oral, seja ele
corporal, para que eu pudesse voltar e fazer uma reconstrucao’.

Cunha (2006) contempla o enunciado de PF6 ao discorrer sobre docéncia e frisar

que o ensino de graduacdo é entendido como decorréncia de outras atividades, assumindo
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uma forma naturalizada de exercicio. A autora afirma que intervir nesse processo de
naturalizagdo profissional exige uma energia sistematizada de reflexdo, baseada na
desconstrucdo da experiéncia. Os sujeitos professores so alteram suas praticas quando séo
capazes de refletir sobre si e sobre sua formacdo. A desconstrucéo é um processo em que se
pode decompor um saber para recompor uma acdo educativa e profissional consequente e
fundamentada (CUNHA, 2006).

5.5.2 Saberes necessarios para a docéncia

Essa subcategoria retrata os saberes docentes que os PF consideram necessarios
para um professor ensinar psicomotricidade no curso de graduacdo em educacdo fisica.

Vejamos 0s depoimentos organizados em cinco nucleos de sentido:

Na graduacdo, ter essa visdo de corpo como um todo. Acho que o individuo que
consegue perceber o corpo como um todo, aquele que tenha a visdo de que somos
capazes de tudo, somos tudo, entdo é aquele aluno que percebe ritmo, que ndo tem
preconceito com nada; se despir facil de alguns preconceitos e ver o corpo
livremente, acredito que essa interagdo de ver o corpo holistico. Entdo acho que
tudo isso engessa esse futuro profissional pra trabalhar com essa disciplina (PF1)
(Grifo nosso).

[...] uma graduacéo bésica, que no caso a minha foi a psicologia, mas nada impede
que fosse a pedagogia ou a propria educagdo fisica; conhecimentos da
psicopedagogia, aspectos de neurociéncias, do desenvolvimento cognitivo; alguns
conhecimentos da psicologia hoje, as rela¢Bes tém significado (PF2) (Grifo nosso).

Competéncia, ter a capacidade de mobilizar recursos cognitivos necessarios para
compreender atitudes, os fazeres. [...] entender a origem, como é que surge? Por que
surge? Ele tem que ser capaz de criar analogias para poder ensinar no ensino
superior, ele tem que chegar até o aluno de uma forma simples, uma linguagem
gue seja acessivel ao aluno, mas principalmente contextualizado (PF3) (Grifo
N0ss0).

Vocé precisa ter um contetido apurado e bem sedimentado, para que vocé ndo tenha
divida do que estd fazendo e para quando chegar ao procedimental, na prética,
quando estiver fazendo atividade, vocé saiba exatamente o que estd fazendo, tendo
como parametro o pilar anterior, que é o conceitual e, principalmente, o porqué que
estou fazendo aquilo... entender para que estou fazendo aquilo e o que vai agregar
minha vida, e que tipo de gente vou ser, depois que eu aprender aquilo ali... Af eu
trabalho atitudinal com relacdo a essa triade de conhecimento, o que fazer, por que
fazer, para que fazer, elencando uma dimensao atitudinal (PF5) (Grifo nosso).

Primeira coisa é a vivéncia da graduacdo e depois da graduacdo. VVocé tem que

trazer uma experiéncia. A psicomotricidade, pra mim, ela foi muito vivida, posso
dizer assim (PF6) (Grifo nosso).

Sabemos que, para ensinar, o professor necessita de muitos saberes, além de muita

forca de vontade e oficio préprio. Ensinar ndo é s6 um dom, nem um capricho, e,
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principalmente, nos tempos de hoje, tem se tornado um desafio constante com uma acelerada
desvalorizagdo do magistério e do fazer docente. De maneira mais especifica, questionamos
0s saberes necessarios para o ensino da psicomotricidade em disciplina do curso de formagéo
de professor em educacao fisica.

Temos os seguintes resultados representados em nucleos de sentido: para PF1 é
necessario o ‘saber holistico’; PF2 admite que ¢é preciso ‘ter graduagdo bésica e
conhecimentos de outras ciéncias, como Psicopedagogia, Desenvolvimento Cognitivo,
Conhecimento da Psicologia’; no ponto de vista de PF3 e PF4, ‘ter competéncia, criar
analogias, usar linguagem que seja acessivel ao aluno e contetdo contextualizado’ s&o saberes
para o professor universitario; PF5 assume ‘os saberes conceitual, atitudinal e
procedimental’; por fim, os PF6 e PF7 julgam que sdo ‘necessarias vivéncia e experiéncia
com a psicomotricidade’.

Ensinar requer uma diversidade de articulacdo de saberes passiveis de diferentes
formalizagdes tedricas, praticas, cientificas, didaticas e pedagogicas. Esses conhecimentos sao
implicados em inumeros fatores e representam a forma como o professor compreende e
analisa as suas praticas e articula diferentes saberes ao seu ato de ensinar.

Sobre esses diferentes saberes, o PF deve ter um conhecimento holistico, fato que
se torna necessario ao ensino da abordagem psicomotora, que carece da compreensdo de uma
‘visdo de corpo como um todo’, como identifica PF1. Frisamos que sdo saberes para assumir
uma disciplina no curso de Educacdo Fisica, ndo para assumir o ensino da psicomotricidade
como ciéncia, como profissdo.

A Educacdo Fisica como ciéncia do campo da linguagem exige que o professor
formado tenha dominio sobre as diferentes linguagens apresentadas pelo aluno. Sob esse
ponto de vista, acreditamos que existem diversas maneiras de o professor se apropriar dessas
linguagens. Confiamos que a psicomotricidade, por ser uma ciéncia que analisa a lingua e o
olhar corporal, possa ser uma das ferramentas importantes que agregam elementos para
fundamentar parte do conhecimento do PF.

PF2 deixa claro, em sua fala, que o professor consegue ensinar a abordagem
psicomotora em educacéo fisica tendo a ‘graduacgdo basica’ e também tendo ‘conhecimentos
de outras ciéncias, como Psicopedagogia, Neurociéncias, Desenvolvimento Cognitivo,
Conhecimentos da Psicologia’. Essa é uma realidade no Brasil, de profissionais apenas com a
graduacdo que atuam no ensino superior.

Nos depoimentos dos PF3 e PF4, identificamos como nucleo de suas ideias a

mobilizacdo de varios tipos de saberes que se transformam em ato de ensinar enquanto
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construcdo de um processo de aprendizagem. Nesses termos, o ntcleo ‘ter competéncia, criar
analogias, usar linguagem que seja acessivel ao aluno e contetido contextualizado’ traz uma
aproximacdo com o que defende Gauthier (1998), ao explicar que 0 ensino € como a
mobilizacdo de varios saberes que formam uma espécie de reservatério, do qual o professor se
abastece para responder a exigéncias especificas de situacdes concretas de trabalho.

PF5 recorre as dimensdes do ensino, ‘0S saberes conceitual, procedimental e
atitudinal’ para discorrer sobre os saberes que o PF precisa saber para ensinar a abordagem
psicomotora. De fato, é imprescindivel ao professor saber correlacionar as dimensdes e ter o
dominio de cada uma. Ainda complementamos com a necessidade de a afetividade perpassar
essas dimensoes.

Para PF6 e PF7, sdo ‘necessarias a vivéncia e a experiéncia com a
psicomotricidade’ durante e apos a formacéo inicial. E sobre isso, citamos Mila Demarchi
(2008), que retrata a importancia da formacdo e das vivéncias em psicomotricidade, por
considerar as experiéncias corporais imprescindiveis para o seu ensino. Embora nosso estudo
trate de uma abordagem psicomotora, ndo podemos contrapor a teoria da Psicomotricidade.

Durante as vivéncias, o profissional precisa ter muito cuidado porque se trata de
formacao; ele ndo esta submetendo os alunos a uma terapia, mas sim fazendo uma formacéo
profissional, entdo é necessario ter o cuidado para ndo fazer atividades que sejam téo
invasivas. Dai a necessidade da vivéncia corporal na psicomotricidade, justamente para o
docente conhecer seus limites corporais e dos alunos e ainda saber o momento certo de
realizar a intervencéo.

Para tanto, o professor carece de ter dominio sobre alguns apontamentos, a saber:
perceber as mensagens do corpo; conhecer a simbologia do movimento; saber criar situacdes
simbolicas para resolver problemas durante a aula (LAPIERRE; AUCOUTURIER, 2004); a
teoria precisa ser ao mesmo tempo teoria e pratica, assim como a pratica ser pratica e teoria,
em um processo de unicidade (VAZQUEZ, 2011), por meio de um processo de reflexé@o
critica®® (FREIRE, 2002) e dialogicidade® (FREIRE, 1987); e ainda desenvolver uma escuta
sensivel (BARBIER, 1994).

Dialogo esse que, para Freire (2003), deve ser ativo, participante, em busca da

consciéncia critica, no qual o educador e o educando estdo no mesmo nivel, ndo ha

BA prética docente critica, implicante do pensar certo, envolve o movimento dindmico, dialético, entre o fazer e
0 pensar sobre o fazer (p.18).

34 Fundamenta o dialogo no amor e aborda a praxis, que tem como dimensdes: a acéo, reflexdo e a acdo
transformadora. A palavra tem um valor de transformacao, ou seja, transformar por meio da educacdo o mundo
e 0 homem.



239

subordinagdo, a comunicacdo se da na horizontal: nutre-se do amor, da humildade, da
esperanca, da confianca. E diferente da proposicdo do didlogo na vertical, autoritario e
arrogante.

A acdo docente sob essas trés dimensdes torna-se praxis. Para os estudiosos
Barbier (2002) e Freire (2003), a verdadeira escuta e compreensdo permitem a quem ouve
fundamentar melhor as prdprias posicgdes.

Em estudo realizado por Cancherini, Franco e Pontes (2012), intitulado “A escuta
sensivel como instrumento metodoldgico na formacdo inicial de docentes”, indica-se que a
escuta sensivel e o dialogo facilitam a participacdo dos sujeitos como colaboradores na
interpretacdo da praxis.

Além dos saberes apontados pelos PF para o ensino da psicomotricidade na
educacdo fisica, ha as sistematizacBes sobre o conhecimento que um professor deve possuir
para ensinar focalizado em varios saberes, sendo um deles ligado a especificidade didatica,
como aponta Schulman (1987), ao verificar sete tipos especificos com base nos
conhecimentos docentes, sdo eles: do conteddo da matéria a ser ensinada; de pedagogia geral
(conhecimentos produzidos por estudiosos da educacdo, sobretudo considerando principios e
estratégias de gestdo e organizagdo da classe para além do ambito do sujeito); do curriculo,
com especial dominio dos materiais e programas que servem como ferramentas para o oficio
docente; da especificidade pedagdgica do contetdo; dos alunos e de suas caracteristicas; dos
contextos educativos, que vao desde o funcionamento do grupo ou da sala de aula, da gestdo e
do financiamento dos distritos escolares até o carater das comunidades e culturas; dos
objetivos, metas e valores educacionais e de seus fundamentos filoséficos e histéricos.

O professor deve ajudar o grupo a realizar-se no plano da tarefa e dos
procedimentos que permitem ao grupo de trabalho progredir com os objetivos propostos;
facilitar a conscientizacdo dos elementos socioafetivos que podem frear o andamento do
grupo: tensdes entre membros, conflitos por um status dentro do grupo, competicdo e
agressividade; na medida em que o educador permitir uma melhor autorregulagdo do grupo
em relacdo as dificuldades da tarefa propriamente dita e em relacdo aos problemas internos, o
objetivo de socializacdo serd verdadeiramente atingido; outro papel do educador é fixar como
objetivo a regulagéo das relacGes interpessoais no seio do grupo (LE BOULCH, 1983).

De forma mais especifica para a psicomotricidade, o estudioso Mila Demarchi
(2008) discorre sobre os aspectos que considera necessarios ao professor: disponibilidade na

pratica profissional, capacidade de escuta, sistema pessoal de atitudes, capacidade de
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estabelecer limites, internalizar a dialética corpo/psique, capacidade de transferir
conhecimentos teoricos para a préatica profissional.

Mesmo sabendo que o autor se refere ao ensino da psicomotricidade pelo
psicomotricista, consideramos tais aspectos relevantes, possiveis de serem incorporados a
préaxis do professor que ensina educacéo fisica em uma abordagem psicomotora.

O docente necessita de competéncia e habilidade, por meio da praxis, para avaliar
os diversos tipos de situacOes para desafiar os profissionais ou futuros profissionais, 0s seus
saberes e proporcionar-lhes os mecanismos, a fim de torna-los capazes de construir seus
proprios conhecimentos e sua propria reinvencdo como sujeitos epistémicos, cidadaos,
profissionais, politicos e histdricos, tornando-se membro de uma coletividade (SOUZA,
2009).

5.5.3 Constituicdo dos saberes docentes

Neste subtopico, abordamos a constituicdo dos saberes docentes narradas pelos PF

no momento das entrevistas. Vejamos as colocagdes dos PF em seus nucleos de sentido.

Eu me remeto a essa época da minha infancia e tudo que a gente professor ndo deve
fazer, eu vivi, fizeram comigo. Sempre me lembro de uma cena, todo mundo
correndo fora da escola, até hoje ndo consigo entender o que a professora de
educagdo fisica queria, ndo sei nem o motivo, acho que tem um pouco da minha
esséncia como pessoa, essa abertura para estar vendo o corpo com esse olhar a
mais, e ndo s6 o fisico, e a sorte de ter tido uma professora de educacdo fisica
terrivel na escola basica me despertou estes meus sentimentos. Na faculdade me vi
de outra forma, vi que o corpo pode ser diferente, pelos docentes que tive, e levei
isso para 0 mestrado, essas problematicas de certa forma que foram o bojo do meu
trabalho. Fui pesquisar essa questdo da motricidade, ndo a psicomotricidade, a
motricidade na crianga (PF1) (Grifo nosso).

Sou psicéloga e atleta de basquete, tinha a experiéncia esportiva e ao mesmo
tempo tive conhecimentos sobre salde mental, sobre as relagdes. Para mim, no curso
que fiz, na universidade, a disciplina que mais juntou esses dois universos que Vivi
foi a disciplina de Psicomotricidade, enfim, fui buscar mais referéncias pra juntar
essas duas areas e fiz especializacdo em psicologia do esporte. Na pratica da
psicomotricidade em curso de Educacao Fisica (PF2) (Grifo nosso).

Comecei a compreender a psicomotricidade com Raiz. Ele falava muito do Vitor
da Fonseca, gostava muito do Caule, e comecei a ler, comecei a ler Lapierre, gostei
demais. Tem algumas experiéncias proprias no jardim da infancia que poderiam
ser acrescentadas, e isso me levou exatamente a essa busca [...] essa construcéo de
saberes foi, ao longo do tempo, nas minhas relagdes obviamente, nas pesquisas,
nos estudos, na construcdo, nas perguntas. Isso tudo vai contribuindo para essa
formacdo, para esse entendimento [...] As experiéncias pessoais, corporais, meu
préprio corpo, a minha relagdo com meu proéprio corpo, vocé s6 pensa depois, depois
que vocé comeca a pesquisar, a ler, a fazer intervencdo. Esses saberes sdo
construidos com confronto daquilo que é produzido, que é pesquisado, e se nao
fosse esses caras, Dupré, Ajuriaguerra, o proprio Lapierre, Vitor da Fonseca, a gente
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ndo teria tanto entendimento das coisas, como elas se processam e isso é
fundamental. Entdo, a construgdo de saberes, € primeiro desconstruir algumas
coisas, que vocé, de forma empirica, acreditava ser verdade, e essa construgdo de
saberes, veio a partir da pesquisa mesmo, e principalmente vocé comeca a pensar
nas suas experiéncias (PF3) (Grifo nosso).

As vezes, vocé faz uma atividade por fazer, de forma simplesmente mecanica. Eu
tenho um grato prazer de dizer isso - tive uma infancia soltando raia, jogando bila,
pulando em arvore, tive infancia gracas a Deus. Dentro do meu aspecto infantil e
infanto-juvenil, eu desenvolvi os fatores psicomotores soltando raia, jogando bila,
pulando em arvore. [...] Depois que eu terminei 0 meu curso de Educacdo Fisica, fiz
algumas especializacbes. Fiz uma especializacdo dentro da area de
Psicomotricidade, que é na educacéo fisica escolar. Fiz também curso de Pedagogia,
sou pedagogo, também fiz 0 meu mestrado, onde eu procurei trabalhar formacao
profissional, formacdo em educacdo fisica, tinha estagio e pratica docente. Além
disso, nds sempre buscamos aprender mais em relagdo com a psicomotricidade
(PF5) (Grifo nosso).

Os depoimentos dos PF se estruturam em torno do nucleo de sentido representado
por ‘com raizes na histdria de vida, perpassando da infancia a faculdade, ora como aluno, ora
como docente, na préopria existéncia humana’, com excecdo de PF2, que apresenta o nudcleo
‘experiéncia esportiva, disciplina de Psicomotricidade durante a graduagdo, na especializa¢do
em psicologia do esporte e na préatica docente’.

PF1 resgata suas vivéncias nas aulas de EF na infancia, remetendo as préticas, e
conclui que foi ai a base dos seus saberes docentes, pois as praticas descontextualizadas e
desprovidas de teoria seriam exemplo de aulas a ndo seguir, pois ndo havia sentido na vida do
aluno. Seguindo para sua insercdo e aprendizagem com os docentes na graduacdo, a PF
conhece uma nova maneira de ver e sentir 0 corpo, entdo se sente aberta a aprender por meio
disso e vivencia experiéncias positivas que Ihes conduzem a um mestrado significativo e
envolvido com sua capacidade de conhecer e descobrir a ciéncia do corpo.

Os demais PF, exceto PF2, também seguem essa mesma linha de pensamento
sobre os saberes; relatam trechos desde sua infancia, evidenciando dois pontos: um sobre 0s
aspectos psicomotores adquiridos desde a infancia, embora tome consciéncia muitos anos
depois; outro sobre o aprender ‘a ser professor’ com a afirmagdo de ‘bons’ e/ou de ‘péssimos’
professores que passaram em sua trajetoria profissional, assim como reflete Tardif (2014, p.
72): “os saberes experienciais do professor de profissdo, longe de serem baseados unicamente
no trabalho em sala de aula, decorreriam em grande parte de preconcepg¢des do ensino e da
aprendizagem herdadas da historia escolar”.

Nessa linha de entendimento, ainda sublinhamos, na fala de PF3, outros meios
pelos quais seus saberes foram adquiridos: ‘essa construcdo de saberes foi, ao longo do

tempo, nas minhas relacdes, obviamente, nas pesquisas, nos estudos, na construcdo, nas
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perguntas’. Entendimento que abre um leque muito maior de possibilidades de aprendizagem
e conhecimento do oficio de professor.

PF2 ja aponta trajetos diferentes, assumindo essa constituicdo a partir dos seus
contatos corporais com a atividade esportiva, ja na juventude. Destaca como a¢des formativas
significativas o fato de ter cursado a disciplina de Psicomotricidade durante a graduacao e
seus conhecimentos adquiridos durante o curso de especializagcdo em psicologia do esporte.
Por fim, a PF destaca experiéncia da prépria pratica como elemento coadjuvante para sua
constituicdo profissional. Essa declaracdo néo significa que a PF ndo tenha a constituicdo de
saberes com raizes nas atividades da infancia, apenas nao as retomou.

Ainda sobre a fala de PF2, a mesma destaca a experiéncia da propria prética. E
sobre essa competéncia que Tardif (2014, p. 39) destaca e fundamenta em seu estudo que “os
saberes sao elementos constitutivos da pratica docente”.

Sobre essa competéncia, Basei (2012) argumenta que a docéncia no ensino
superior exige dos profissionais competéncias e habilidades especificas que ndo se restringem
a titulacdo de mestre e doutor; exige um dominio de conhecimento especifico da area, a
consciéncia critica para questionar e contextualizar esses conhecimentos e para construir
outros, proporcionado processo de aprendizagem, muito mais que o0 ensino, transcendendo
assim a mera reproducéo e repasse de informagéo.

Nesse contexto, Pimenta e Anastasiou (2014) demarcam que os professores
chegam ao magistério do ensino superior trazendo alguns conceitos do que é ser professor
oriundos das suas experiéncias como alunos. A sua identidade docente vai sendo construida a
partir da convergéncia de suas experiéncias como alunos e da sua pratica cotidiana como
professor. O saber dos professores é plural e também temporal, uma vez que é adquirido no
contexto de uma histéria de vida e de uma carreira profissional (TARDIF, 2014).

Experiéncia docente se adquire no dia a dia através das circunstancias vivenciadas
na vida e em sala de aula, seja como aluno ou professor. Podemos constatar isso nos relatos de
Tardif (2014) e Pimenta e Anastasiou (2014), que relatam que essa construgdo do ser docente
se da com base nos saberes da experiéncia do exercicio profissional. E na préatica cotidiana
que o professor analisa criticamente o seu fazer pedagdgico, criando a partir dai sua

identidade epistemoldgica sobre o ensinar.
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5.5.4 Saberes da experiéncia

Abaixo sdo apresentadas as falas dos PF sobre os saberes da experiéncia

constituidos na singularidade do contexto de sua historia de vida e carreira profissional.

[...] a Psicomotricidade entra no aspecto educacional, o movimento para o
desenvolvimento humano, entdo o que me norteia é minha préatica profissional no
consultorio ou em outros espagos em busca do desenvolvimento humano e o quanto
que a psicomotricidade alia isso. Eu fui compreendendo mais a importancia do
quanto a gente precisa ta desenvolvendo, estimulando o desenvolvimento humano
que perpassa todos os aspectos fisicos, motor, cognitivo e também afetivo, dando
aula para o curso de Educacao Fisica (PF2) (Grifo nosso).

A experiéncia mais importante para ensinar no ensino superior foi a
experiéncia adquirida no campo da educacdo basica. Agora mesmo estou
trabalhando a web gincana com os alunos e os temas sdo abordados e pesquisados,
s8o revelados, e isso fortalece a aprendizagem dos alunos em psicomotricidade. [...]
Entdo, as experiéncias mais interessantes, mais importantes para esse professor de
ensino superior, é ter estado no campo, pegar uma bateria, que vem sendo validada e
sabe aplicar, vocé pega uma bateria do Vitor da Fonseca, olha que experiéncia, ela
tem sete fatores para vocé fazer avaliacdo, saber se o menino é dispraxico,
hiperpraxico ou eupraxico (PF3) (Grifo nosso).

Vocé ser escolhido como professor para representar o corpo docente do curso, vocé
ndo tem nogdo ... isso é muito bom. E um reconhecimento do teu trabalho,
reconhecimento do teu esforco, saber que aquilo que vocé ta fazendo ndo é em véo
(PF5) (Grifo nosso).

Durante a graduagdo, nos vivencidvamos muito a psicomotricidade, em varios
aspectos, experiéncia profissional nas séries iniciais. No ensino superior, passei
muito tempo na educacdo infantil e fundamental | (PF6) (Grifo nosso).

Conforme interpretamos os depoimentos dos PF, os nucleos de sentido gerados
foram: PF1 e PF6 destacam o saber da experiéncia adquirido ainda durante a graduagdo como
fio condutor da pratica da psicomotricidade, identificados a partir do nucleo ‘experiéncia
associada ao periodo de aluno(a) da graduacdo’. PF3 e PF4 apontam o saber da experiéncia
frisado na educacdo basica como fundamental para o ensino superior, como mostra o ndcleo
‘como professora de educacdo fisica da educacdo basica’. O nucleo que identifica PF2 e PF7
¢: ‘lecionar no ensino superior em curso de Educacéo Fisica’. J4 PF5 destaca uma experiéncia
bem inusitada representada no nucleo ‘ter reconhecimento’.

Vale ressaltar que, embora PF5 ndo aponte diretamente uma experiéncia que tenha
somado a sua docéncia no ensino superior, ele destaca uma experiéncia exitosa, nao durante a
pratica pedagdgica, mas durante um evento de formatura, que considera ‘um reconhecimento
do teu trabalho (PF4)’. Em tempos de desvalorizagdo do magistério, ter reconhecimento

perante os alunos, os pares, gestores e comunidade, torna-se um grande incentivo na
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formacdo, motivacdo, reflete na “boa pratica pedagdgica”, ndo s6 do ensino da
psicomotricidade, mas na docéncia de forma geral. De fato, era tanta emogdo estampada na
expressao facial do PF que nos motivava a refletir sobre o que de fato pode ser considerado
fator de experiéncia.

Nessa perspectiva, as experiéncias sistematizam conhecimentos da pratica
profissional que implicam apropriacOes de saberes pelos profissionais em estado permanente
de formacdo. Como vimos nos depoimentos dos PF, sdo saberes singulares construidos
coletivamente que mobilizam e transformam-se no e pelo trabalho (TARDIF, 2014).

E sobre a experiéncia construida coletivamente, Tardif (2014), em sabias palavras,
afirma que é através das relagbes com os pares e, portanto, através do confronto entre os
saberes produzidos pela experiéncia coletiva dos professores que 0s saberes e experiéncias
adquirem certa objetividade: as certezas subjetivas devem ser, entdo, sistematizadas, a fim de
se transformarem num discurso da experiéncia capaz de informar ou formar outros docentes e
de fornecer uma resposta aos seus problemas.

O professor vai formando-se, cotidianamente, em espacos diversos. A formacao
de professores resulta de interconexdes das praticas dos diversos sujeitos que constituem as

instituicdes formadoras, portanto, de uma praxis pedagdgica (SOUZA, 2009).

5.5.5 Saberes profissionais

Nos paragrafos abaixo, analisamos os depoimentos dos sete PF e alocamos dois

nacleos de sentido para compor a subcategoria “saberes profissionais”.

Fiz curso de Psicomotricidade durante a graduagdo, curso de extensdo,
massoterapia, sempre fazendo essa conexdo com as teorias da propria
psicomotricidade (PF1) (Grifo nosso).

Acho que na faculdade eu fiz esses cursos de 20 horas, mas o Ultimo curso que eu
fiz [...] logo quando eu comecei a dar a disciplina na universidade, fiz um curso com
o Vitor da Fonseca [...] (PF2) (Grifo nosso).

Porgue creio que a gente ensina muito pelo exemplo, inclusive eu acho que o maior
aprendizado acontece pelo exemplo, pelo que a gente vé a pessoa fazer, ndo pelo
que a pessoa diz (PF4) (Grifo nosso).

Realizei, durante e depois da graduacéo, cursos de extensdo sobre psicomotricidade
(PF6) (Grifo nosso).
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As falas dos PF sobre saber profissional convergem para o nucleo de sentido
‘realizacdo de cursos/eventos durante e ap6s a graduagdo’, exceto PF4, que destaca em sua
fala uma aproximacao maior com o nlcleo ‘aprender pelo exemplo’.

Os saberes profissionais apresentados pelos PF apontam para uma relacdo mais
estreita com a aquisicdo de conhecimento a partir da realizacdo de cursos especializados que
gerem melhorias em suas praticas em psicomotricidade.

Esse saber de fato esta relacionado a um conjunto de conhecimentos adquiridos
pelos professores, mas também ao modo como eles sdo incorporados a pratica docente
(TRADIF, 2014).

Para Tardif (2000), esse saber esta ligado a autoformacdo e a autonomia e exige
reflexdo e discernimento para que se possam compreender, organizar e esclarecer 0s objetivos

almejados.

Tanto em suas bases tedricas quanto em suas consequéncias praticas, o0s
conhecimentos profissionais sdo evolutivos e progressivos e necessitam, por
conseguinte, de uma formagdo continua e continuada. Os profissionais devem,
assim, autoformar-se e reciclar-se atraves de diferentes meios, ap6s seus estudos
universitarios iniciais (TARDIF, 2000, p. 7).

Na fala de PF4, a docente afirma ‘acho que o maior aprendizado acontece pelo
exemplo’, apontando seu depoimento em direcdo ao processo de naturalizacdo imbricada na
fala de Cunha (2006). Vejamos.

O ensino, especialmente o ensino de graduacdo, é entendido como decorréncia das
demais atividades, assumindo uma forma naturalizada de exercicio. A naturalizacdo
da docéncia refere-se @ manutencao dos processos de reproducéo cultural como base
da docéncia, ou seja, o professor ensina a partir da sua experiéncia como aluno,
inspirado em seus antigos professores (CUNHA, 2006, p. 258) Grifo nosso.

5.5.6 Saberes disciplinares

Em suma, as falas abaixo representam quatro nucleos de sentido que convergem

para a subcategoria “saberes disciplinares” de um estado macro que sdo o0s saberes docentes.

Sempre me identifiquei com esse aspecto psicoafetivo e motor, desde a minha
graduagdo, quando trabalhei com monitoria em ritmica (PF1) (Grifo nosso).

Sempre Vivi cursos e ministrei cursos, eu sou autodidata nessa perspectiva da
psicomotricidade, mas penso que a area da Educagdo, a Neurociéncia, ela facilitou
muito eu entender o comportamento motor e &rea do conhecimento para entender
esse acesso (PF3) (Grifo nosso).
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Voltei depois a pegar meus apontamentos da época da faculdade, vi alguns
livros, me aprofundei um pouco mais no assunto, e dai desenvolvi uma linha
conceitual dentro do que eu ja tinha aprendido na faculdade, do que eu ja tinha visto,
tava so renovando meu conhecimento (PF5) (Grifo nosso).

Ainda queriam tirar a psicomotricidade do curriculo. N&o sei como sdo os outros
curriculos das outras universidades, mas a gente teve uma discussdo muito grande
porque as pessoas também na educacao fisica confundem a psicomotricidade com
desenvolvimento motor, entdo eles fazem essas conexdes que ndo existem, quer
dizer, existem, mas o desenvolvimento motor ndo da& conta do que a
psicomotricidade d&, que é a questdo afetiva, a questdo cognitiva (PF7).

Nas linhas que seguem, dialogamos com o0s nucleos de sentido que fazem
referéncia aos “conhecimentos e competéncias emergentes da tradicdo cultural universitaria”
(TARDIF, 2014, p. 38): ‘monitoria em ritmica durante a graduacdo’ PF1; ‘a disciplina de
Psicomotricidade durante a graduacdo’ PF2, PF4, PF5 e PF6; ‘area da Educacdo, a
Neurociéncia’ PF3; ‘psicomotricidade ndo ¢ o mesmo que desenvolvimento motor’ PF7.

Nos depoimentos, fica clara nas falas dos PF a aquisicdo dos saberes
institucionalizados adquiridos nas mais diferentes IES durante a formacdo inicial.
Sublinhamos, na fala de PF1, sua identificacdo com aspectos caracteristicos da
psicomotricidade como ‘psicoafetivo ¢ motor’, que favorecem seus saberes disciplinares no
campo de conhecimento associado a recursos da ‘monitoria de ritmos’.

Também nos chama atencdo a revelacdo de PF2 ao afirmar que a disciplina de
Psicomotricidade foi responsavel por agregar e dialogar com 0s conhecimentos e as relacfes
pertinentes a suas competéncias para o ensino na educacdo fisica.

Outra narrativa que notabiliza discussdo é a revelacdo de PF7. O docente ressalta
o confronto de poder curricular entre as ciéncias da Psicomotricidade e da Educacédo Fisica.
Esse fato nos chama atencdo, pois € um dos aspectos que nos motiva a elaboracdo dessa
tematica na tese. O PF traz a tona a discussdo dos profissionais que almejam a exclusdo da
psicomotricidade do curriculo da Educacdo Fisica, afirmando que esta ja tem disciplinas de
desenvolvimento motor. Isso porque 0s autores da discussdo sdo profissionais de educagéo
fisica que sugerem que a psicomotricidade e o desenvolvimento psicomotor sdo exatamente
iguais. Ha um equivoco enorme nessa afirmacao!

N&o cabe aqui conceituar e diferenciar, pois, isso ja foi possivel em paragrafos
especificos anteriormente. No entanto, retomamos a ideia de psicomotricidade como uma
profissdo da relacdo, do afeto e dos aspectos psicomotores, “com o olhar voltado para o
sujeito com seu corpo em movimento” (LEVIN, 2009, p. 31), enquanto que o

desenvolvimento motor tem objeto de estudo diferente e se apropria do comportamento motor
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ao longo do ciclo da vida. Entdo, afirmamos que a discussao apresentada pelo PF é pertinente,
porém equivocada, por confundir as duas linhas de pensamento, e, assim, julgar de forma

erronea a relevancia da psicomotricidade para a educacdo fisica.

5.5.7 Saberes curriculares

Seguimos analisando os depoimentos relacionados aos saberes docentes como
categoria e seus possiveis nacleos de sentido em direcionamento aos saberes curriculares.
Podemos observar o surgimento de dois nicleos que organizam as ideias dos PF e

correlacionam suas afinidades com o ensino da psicomotricidade na educacéo fisica.

Eu estava como monitora voluntaria da disciplina de Didatica, que é uma coisa
que eu gosto demais, sempre gostei muito de didatica, desde a graduacéo, foi
quando eu optei pela licenciatura de fato. E ai, uma das professoras da instituicdo
saiu para assumir concurso publico e a disciplina dela era a Psicomotricidade, entéo,
foi obra do acaso, no meio do semestre, eles (0s gestores) olham para o lado e para o
outro, quem € que tem? Tem a PF. PF vocé quer? Eu disse: eita! Foi meio assim. Eu
fui escolhida (PF4) (Grifo nosso).

Quando recebi essa lotacdo da disciplina foi assim: o coordenador do curso na
época me lotou nessa disciplina (PF5) (Grifo nosso).

Quando recebi a disciplina, recebi com a incumbéncia de fazer o que pudesse, entdo,
a influéncia da disciplina foi influéncia direta minha, da minha concepgdo de
psicomotricidade. N&o era a minha disciplina de concurso, mas como eu gostava da
disciplina, comecei a ministra-la e as outras pessoas que chegaram néo tinham a
formacdo apurada na psicomotricidade, acharam melhor que eu realmente ficasse
com a disciplina em detrimento delas, entdo permaneci com a disciplina (PF7)
(Grifo nosso).

No tocante aos saberes curriculares, os nicleos se estruturaram em dois grupos
que apontam a relacdo dos PF com a disciplina e seus contetdos, o curriculo em ac¢do. Sendo
assim, a classificacdo se estabelece em: ‘ministra a disciplina de Psicomotricidade por
afinidade’ para PF1, PF3, PF4, PF6 e PF7; ‘ndo teve escolha para ensinar a psicomotricidade’
PF2; PF5.

Quando PF4 traz a ideia do saber curricular vinculado ao entendimento de outra
grande area, a Didatica, compreendemos que, para levar esse entendimento aos alunos, a PF
necessita preparar-se, ultrapassando o campo de compreensdo da especificidade da
psicomotricidade. H& necessidade de muita leitura e estudos para a transposicao didatica do

contetdo especifico, “os professores devem aprender a aplicar” (TARDIF, 2014, p. 38).



248

Quando optamos pela classificagdo dos saberes curriculares por meio de nucleos
que integram o0s conhecimentos, as habilidades e as competéncias para ensinar a
psicomotricidade, pensamos no poder de escolha do professor, por revelar sua disponibilidade
formativa que designa um ‘estar ou ndo preparado para tal’. Nessa perspectiva, Rolddo (2007)
faz a seguinte ponderacdo: o docente profissional é aquele que ensina ndo apenas porque
possui 0 conhecimento, mas porque sabe ensinar.

Os nucleos definidos nos remetem tanto ao possuir conhecimento como ao saber
ensinar e as relacdes estabelecidas entre ambos. Entendemos que, para ensinar a abordagem
psicomotora na educacdo fisica, sdo necessarios conhecimentos nas areas especificas da
Psicomotricidade e da Educacéo Fisica, e é por isso que consideramos importante o PF poder
escolher de acordo com sua afinidade e experiéncia, ou seja, ele mesmo julgar-se apto ou ndo
para lecionar a disciplina. Porém, sabemos que muitas vezes ndo é assim que acontece; 0
professor ndo tem esse poder de escolha, apenas cumpre o0 que a gestdo da IES estipula para
ele.

Alarcdo e Tavares (1987, p. 34) declaram que ““(...) ensinar os professores a
ensinar deve ser o objetivo principal de toda a supervisao pedagogica”. 1SS0 seria quase que
ideal se existisse essa supervisdo nas IES e se os docentes fossem direcionados a cursos para
(re)aprender a aprender a ensinar, ou/e para aperfeicoar seus conhecimentos especificos. O
professor, muitas vezes, depara-se com dificuldades para conseguir liberacéo para se inscrever
em um curso de especializacdo, mestrado.

Shulman (1987) categoriza em trés frentes o conhecimento do professor:
conhecimento do conteldo da matéria ensinada; conhecimento pedagdgico da matéria; e
conhecimento curricular.

O primeiro diz respeito ao entendimento do professor acerca da estrutura da
disciplina, sobre como ele organiza cognitivamente a matéria que sera objeto de ensino. Essa
compreensdo requer ir além dos fatos e conceitos intrinsecos a disciplina e pressupde observar
as formas pelas quais os principios fundamentais de uma area estdo organizados. No tocante
ao conhecimento pedagodgico da matéria, prevalecem os modos de formular e trabalhar o
contetdo de maneira a tornd-lo compreensivel aos alunos, incluindo analogias, ilustracdes,
exemplos, explanagGes e demonstragdes. O conhecimento curricular se relaciona a capacidade
de reconhecer o curriculo como o conjunto de programas elaborados para o ensino de
determinados assuntos em um dado nivel, bem como a variedade de materiais didaticos

disponiveis referentes aqueles programas (SHULMAN, 1987).
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Consideramos, pois, por se tratar de um campo especifico, que o ensino da
referida disciplina carece de ser ministrado por professor que demonstre afinidade pela
ciéncia da Psicomotricidade, além, é claro, de conhecimento na area da Educacéo Fisica.

Defendemos que é responsabilidade ndo apenas do PF ter a formacao necessaria,
mas as IES precisam institucionalizar programas pedagogicos de formagdo continuada que
oferecam condigdes ao professor de ensinar sob dominio dos conhecimentos necessarios para
cada area especifica, tendo em vista que ndo ha, legalmente, exigéncia de formacéao especifica

para ensinar e as exigéncias variam de IES para IES.

5.5.8 Outros saberes

Esse foi um topico destinado a identificar e analisar outros saberes apresentados
pelos PF, além dos ja citados como necessarios a formacdo do professor. Para tanto, foram
gerados cinco nucleos de sentido que classificam os saberes. Observemos o0s depoimentos a

sequir.

Trazer propostas para que o aluno pudesse fazer um processo mais de consciéncia
corporal, de sentir-se melhor (PF2) (Grifo nosso).

A psicomotricidade tem essa capacidade de ndo olhar para o ser humano de
forma fragmentada; esse ser humano é social, esse ser humano tem emocdes. A
psicomotricidade ainda vai dizer que essas emogdes se expressam tonicamente, quer
dizer, tem minhas emoc¢des em meu corpo, € minhas emocfes se manifestam
tonicamente, inclusive desde bebé. Lembra quando o Wallon fala do dialogo ténico
emocional? Uma hipertonia de desejo, ja que é uma linguagem nao verbal, e quando
ele tem o desejo dele atendido, que ele grita, ele chora, se contrai, o tbnus se eleva, e
quando ele estd satisfeito, ele relaxa, € uma hipotonia de satisfagdo, ele fica
satisfeito, chega amolece, e ai j& comprova esse dialogo tonico corporal. Entdo
pensar a psicomotricidade nessa linha quer dizer que se eu abrir mdo dessa ciéncia
no processo de formacdo de qualquer profissional, ndo é s6 o profissional de
educacdo fisica, & fonoaudidlogo, fisioterapia, do pediatra, do neurologista,
psicologo, assistente social, todos eles precisam desse conhecimento em sua
formacdo (PF3) (Grifo nosso).

A questdo da formacdo pessoal que a psicomotricidade prega, essa formacéo
pessoal profissional que vocé precisa estar constantemente ndo so lendo livros, mas
sabendo trabalhar para poder fazer intervencGes mais centradas, mais profissionais,
mais direcionadas de acordo com o que ele identifica no aluno. E outra, tem que ter
uma vélvula de escape, porque ele esta trabalhando com alunos e cada um traz o seu
problema e o professor também é um ser humano e vocé precisa saber trabalhar isso
(PF4) (Grifo nosso).

A triade do conhecimento: conceitual, procedimental, atitudinal (PF5).

Alguns autores, ou até alguns professores, adoram a psicomotricidade, como
desenvolvimento da cabeca e corpo, cognitivo e motor, mas o elo e a importancia do
cognitivo e do social, afetivo, é muito forte, entdo acredito que essas quatro pontas
ai tém a juncao para a formacdo completa da psicomotricidade (PF6).
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Os saberes do professor sdo diversos. Para ensinar sob uma determinada
abordagem, o docente direciona caminhos formativos variados. Desse modo, os PF apontam
0s seguintes saberes que os profissionais da area da Educagdo Fisica precisam ter para o
ensino da psicomotricidade na educacdo fisica: ‘formagdo pessoal’ PF1 e PF4; ‘consciéncia
corporal’ PF2, PF7; ‘dialogo tonico emocional’ PF3; ‘conceitual, procedimental, atitudinal’®
PFS; ‘cognitivo, motor e afetivo’ PF6.

A ‘formacédo pessoal’ é conhecimento da triade formativa da psicomotricidade
defendida pelas vivéncias corporais necessarias aos psicomotricistas; o conceito de
‘consciéncia corporal’ é uma expressdao comum & psicomotricidade e & educacdo fisica e esta
relacionado ao conhecimento do préprio corpo. Desse modo, expressa 0 conhecimento tanto
do esquema como da imagem corporal.

O ‘dialogo tonico emocional’ € a comunica¢do do corpo, seja em nivel do
imaginério, real ou simbolico desencadeado pela afetividade (LEVIN, 2009). Ja o saber
‘conceitual, procedimental, atitudinal’ retne dimensdes que contemplam ndo s6 conteudo,
mas como o saber ‘cognitivo, motor ¢ afetivo’ sugere, implica o desenvolvimento do ser
humano de forma integrada.

Para Monteiro (2007), a educacdo fisica, através de atividades afetivas
psicomotoras e sociopsicomotoras, constituem-se num fator de equilibrio na vida das pessoas,
expresso na interacdo entre o espirito e o corpo, a afetividade e a energia, o individuo e o
grupo, promovendo a totalidade do ser humano. Totalidade essa que compreende o saber das
dimensGes cognitiva, psicomotora e afetiva.

Essas concepcOes de saberes convergem para o que Monteiro (2007) denomina de
formagéo integral nos conceitos da educacdo e que vem sendo abordada como uma nova
forma educativa para a formacdo de um ser completo e autbnomo de suas agoes.

Nossas consideracdes sobre tais saberes vdo ao encontro das ideias de Levin
(2011) e Aucouturier (2005), que discorrem sobre a integracdo das dimensfes humanas que
compdem o homem, das quais a psicomotricidade se ocupa. Aucouturier (2005) acentua que
as experiéncias corporais e a interagdo com o meio social sdao fundadoras do psiquismo, um
dos fatos que fundamentam a ciéncia da Psicomotricidade.

Apds discutirmos o0s nudcleos de sentido construidos a partir das falas dos PF,
apresentamos o0 quadro 39 para complementar os dados dispostos, criado a partir da
interpretacdo, ou mesmo da fala dos PF em edificacdo do processo de constituicédo e da
procedéncia dos seus saberes docentes para atuar na psicomotricidade, em cursos de Educacédo

Fisica no ensino superior. O quadro-base é organizado por Tardif a partir da compreenséo de
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sua teoria e adaptado pela pesquisadora dentro do campo narrativo e interpretativo da
colaboracéo dos professores participantes deste estudo.

Quadro 39 - O pluralismo e a constitui¢do social dos saberes dos PF  (Continua)

‘estar aberta a criticas’ (PF1) ‘melhorando como pessoa e como
Saberes  pessoais  dos professora’ (PF1)
professores ‘sempre pratiquei esportes’ ‘ter vivéncia corporal ajuda’ (PF2)
(PF2)
‘aprendi muito com meu irméo ‘minha expectativa € sempre essa:
gue ja ensinava na estar aprendendo diariamente’ (PF3)
psicomotricidade’(PF3)
‘vocé precisa estar ‘reavaliar a partir da pratica’ (PF4)

constantemente ndo so6 lendo
livros, mas sabendo se
trabalhar’(PF4)

‘desenvolvi 0s fatores | ‘procuro aplicar psicomotricidade nas
psicomotores na minha vivéncia, | minhas turmas de 6° ano’ (PF5)

na infancia, infancia soltando
raia, jogando bila, pulando em
arvore’ (PF5)

‘acho que a primeira coisa, que ‘acho que a primeira coisa, que
quando a gente vai passar um quando a gente vai passar um
conteddo, uma disciplina na sala | conteddo, uma disciplina na sala de
de aula, a gente revive aquilo aula, a gente revive aquilo desde
desde infancia’ (PF6) infancia’ (PF6)

‘psicomotricidade tem a ver com | ‘perceber o ser humano de forma
a infancia que também foi muito | geral’ (PF7)

rica, os jogos, brincadeiras, a
ludicidade’ (PF7

‘sofria bullying nas aulas de | ‘ndo ser como minha professora de
educacdo fisica, por ser obesa’ | educacéo fisica da minha

(PF1) infancia’(PF1)

‘praticar esportes’ (PF2) ‘buscar o desenvolvimento humano’
(PF2)

‘eu estudei em colégio militar | ‘nessa perspectiva da

minha vida inteira, a gente | psicomotricidade, estou  sempre

sempre foi muito | estudando e pesquisando’ (PF3)

incentivado’(PF3)

‘quando era crianga, a educacdo | ‘qual a logica disso?” (PF4)
fisica era calisténica’ (PF4)
‘a gente evoluiu a partir das | ‘depois, quando a gente vai estudar
atividades que a gente fazia | realmente, acaba fazendo sentido, por
quando era crianca, e numa | que que se trabalhavam aquelas
simples brincadeira infantil, num | atividades’ (PF5)

jogo popular, a gente acaba
desenvolvendo vérios fatores
psicomotores’ (PF5)

‘as praticas da educagdo fisica na | ‘a gente ndo fazia pratica de educacédo
minha formagcéo bésica ndo fisica, a gente fazia o que’? (PF6)
tinham aula de psicomotricidade.
Vivenciei uma educagdo fisica,
onde s6 ia para a quadra praticar
esportes’ (PF6)




Saberes

provenientes da
formagdo profissional para
0 magistério
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(Continuacéo)

‘psicomotricidade tem a ver
também com a infancia, que
também foi muito rica, os jogos,
brincadeiras’ (PF7

‘cursos e vivéncias sobre
técnicas de biodanga e circo’
(PF1)

‘aprendi com as minhas limitag6es,
com 0Ss meus erros e descobri a
educagdo no olhar’ (PF7)

‘trabalhar a disponibilidade/abertura
corporal’ (PF1)

‘acompanhei a didatica dos
professores’ (PF2)

‘ensinando aos alunos e pacientes do
consultorio’

(PF2)

‘quando fiz mestrado na UECE
tive outras experiéncias, como
web gincana’ (PF3)

‘agora mesmo estou trabalhando web
gincana com meus alunos’ (PF3)

‘eles (futuros professores) estdo
se colocando no lugar do aluno
(o aluno da educacéo bésica)’
(PF4)

‘eles (os futuros professores) atuarem
com olhar do profissional, que brinca,
com seus alunos, mas que ele sabe

que tem uma funcdo especifica’ (PF4)

‘com certeza essa disciplina
contribuiu com meu modo de
ensinar hoje’ (PFS)

‘ainda hoje eu utilizo as apostilas’
(PF5)

‘na faculdade, eu tive
professores que influenciaram
bastante’ (PF6)

entre
educacéo

‘estimular a relagdo
psicomotricidade e
fisica’(PF6)

‘tinham essa abordagem pra
entender mais ou menos como
era a ideia do brincar livre’
(PF7)

‘tedricos do desenvolvimento da
aprendizagem e especificos da
area’ (PF1)

‘trazer uma importancia ainda maior
pra a educagdo fisica na escola’ (PF7)

‘leitura de referéncia para ensinar a
psicomotricidade na educagéo fisica’
(PF1)

‘leitura de obras como Victor da
Fonseca’ (PF2)

‘compreender a psicomotricidade
relacional’ (PF2)

‘eu comecei a ler, comecei a ver
0 que era Lapierre [...] fui
conhecendo outros autores’
(PF3)

‘o professor precisa ter cuidado para
ndo ensinar falsos conceitos’ (PF3)

‘e a faculdade, ou ensino
superior, me trouxe ainda mais
contribuicfes nesse sentido, de
estar lendo cada vez mais’ (PF4)

‘construindo novas informagdes,
novas formas de pensar a
psicomotricidade’ (PF4)

‘dois autores que eu acho que
sdo importantes que é o0 que eu
gosto muito de trabalhar é
Gallahue e Garden, falando
também das inteligéncias
multiplas relacionadas a
psicomotricidade’ (PF5)

‘eu escuto muito alguns alunos na
escola falando: “tu é burro”; “tu ndo
consegue fazer esse movimento”, e

para mim, ndo existe essa expressdo

de que vocé é burro’ (PF5)

‘Le Boulch, Vitor da Fonseca,
Piaget para o desenvolvimento
infantil, ai quando eu abordo as
caracteristicas e necessidades
infantis ¢ Wallon’ (PF6)

‘como ¢ que esse aluno da educacéo
fisica consegue fazer uma leitura
dessa atividade e passar isso para a
pratica ‘(PF6)

Saberes provenientes de sua

‘eu fiz algumas formagdes
especificas também pra
avaliacdo’ (PF7

‘dificuldades nos primeiros anos

‘uma coisa que ¢ muito falha na
psicomotricidade é a falta de pesquisa

‘dificuldades em praticas de sala de
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(Concluséo)

prépria experiéncia, na sala
de aula e na escola

de ensino em IES’ (PF1)

aula que geraram muita

aprendizagem’ (PF1)

‘consciéncia corporal’ (PF2)

‘como o profissional vai trabalhar?

Deitar no chdo? Sentir o corpo?’
(PF2)

‘quando vocé se sente mais
eficaz com seu corpo, vocé se
sente melhor em todas as
perspectivas’ (PF3)

‘utilizar-se da afetividade para

desenvolver a autonomia no aluno’
(PF3)

‘0 saber académico traz muito
essa fundamentacao, que vai me
ajudar a fazer uma intervencéo
orientada, organizar de uma
maneira com mais clareza,
explicando aos alunos’

(PF4)

‘e quando eu fui para minha pratica
eu disse: e agora? ‘(PF4)

‘el procuro passar isso para eles:
essa importancia da vivéncia
préatica para que eles também
ganhem repertério’ (PF5)

‘para ele (aluno da graduacéo)
ampliar mais o conhecimento e
aprofundar mais sobre aquela area’
(PF5)

‘[...] da minha graduagdo,
vivenciei coisas que na base
tedrica a gente estudava muito,

‘[...] mas ndo adianta vocé achar que
sabe, porque tem a vivéncia prética, e
ela que contribui com a teoria e vice-

livro, material, conteddo,
enfim...” (PF6)

‘[...] eu acho que a gente tem
que avangar nisso e ter uma
educacdo fisica mais critica’
(PF7)

versa’ (PF6)

‘[...] outras vias pra mostrar que a
educagdo fisica € importante na
escola, fazer com que ela realmente
tenha significado pra estar ali dentro’
(PF7)

Fonte: Elaborado pela autora com base nos dados da pesquisa.

No quadro, dispomos de cinco saberes dos professores identificados a partir de
fontes sociais de aquisi¢cdo e implicados em seu modo de integracdo no trabalho docente.
Observemos que sdo diversas as fontes que os PF mencionam ter adquirido em momentos
distintos de sua vida pessoal e/ou profissional.

De modo geral, os saberes relacionados ao trabalho docente sdo temporais, pois
sdo constituidos progressivamente em diferentes periodos de aprendizagem. Esses saberes
designam uma trajetoria pessoal e profissional e ainda apontam as concepcles e
direcionamentos que seguem em sua praxis cotidiana na coletividade (TARDIF, 2014).

Os saberes dos PF provém de diferentes fontes, como nos assegura Tardif (2014,
p. 60) sobre a “formacéo inicial e continuada dos professores, curriculo e socializacéo escolar,
conhecimento das disciplinas a serem ensinadas, experiéncia na profissdo, cultura pessoal e
profissional, aprendizagem com os pares, dentre outras fontes”.

A construgdo dos saberes apontados pelos PF esta intimamente ligada ao trabalho,
relacionados com 0s aspectos temporais, pois eles se constroem a medida que o dominio dos

conteddos se fundamenta num periodo de aprendizagem pratica. Esse aprendizado esta
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intimamente relacionado com as situacdes de trabalho a que o professor é submetido na sala
de aula (TARDIF, 2002).

A consolidacdo desses saberes é importante ndo sO para o desenvolvimento
profissional do PF, mas para formar criticamente o futuro professor universitario. Assim, nas
palavras de Pimenta e Anastasiou (2014), para atender ao desenvolvimento profissional dos

PF no mundo contemporaneo, sdo necessarios trés aspectos, a saber:

Transformacdo da sociedade, de seus valores e de suas formas de organizacdo e de
trabalho; o avango exponencial da ciéncia nas Ultimas décadas; a consolidagéo
progressiva de uma ciéncia da educacéo, possibilitando a todos o acesso aos saberes
elaborados no campo da pedagogia (p.164).

Dando prosseguimento aos resultados da pesquisa, 0 subtépico a seguir reflete

sobre a construcdo de documentos que dao direcionamentos a formacao do ensino superior.

5.6 O que dizem os documentos? PPC/PUD e outros achados

Este subtdpico identifica as concepc¢des dialdgicas no que tange ao ensino da
psicomotricidade em educacdo fisica, analisando a constituicdo dos elementos presentes para
essa propositiva e assim responder ao objetivo especifico: analisar os programas de unidade
didatica da disciplina de Psicomotricidade dos cursos de Educacdo Fisica, analisando as
concepcdes dialdgicas contidas nos documentos [ementas, conteidos, objetivos, metodologia,
competéncias, avaliacdo e bibliografia basica e complementar].

Dessa maneira, para atender tal objetivo, langamos o olhar sobre a teoria de Le
Boulch (1983), ao pensar sobre a necessidade de ruptura da concepg¢do dualista do homem na
educacdo fisica, e elaborando a teoria da Psicomotricidade: a Psicocinética, dentro da
ontologia dos fendmenos sociais; da epistemologia, em sua compreensdo e explicagédo do
conhecimento; e da metodologia, onde explica a postura do professor.

Entdo, o autor define a psicocinética como uma teoria do movimento de bases
psicomotora que favorece fungdes perceptivas ao desenvolvimento de formagdo motora,
cognitiva e afetiva, em relacéo estreita com as fungdes mentais.

Ancorado nessa base tedrica, ao se pensar na elaboracdo de um simples plano de
aula, ou mesmo um PUD, devem-se estabelecer relagOes entre as dimensbes cognitivas,

psicomotoras, afetivas e sociais. E, portanto, dentro de um campo fenomenoldgico que Le



255

Boulch situa o plano didatico do professor e sujeito em seu contexto de necessidades
relacionais.

Adentrando a essa fenomenologia do ser que Le Boulch estabelece os principios
para 0 ensino do movimento numa abordagem do sujeito em sua totalidade, situando a
necessidade de se planejar por meio de ‘principios fundamentais da psicocinética’.

Nessa perspectiva preestabelecida, o roteiro de analise das PUD das IES foi
elaborado sob olhar convergente para os ‘principios fundamentais da psicocinética’, a saber.
O roteiro de andlise segue a ordem: ementa, objetivo, contetdo, metodologias, competéncias,
avaliacdo, bibliografia basica e complementar. Em cada elemento foram criadas as categorias
de analise.

E relevante informar que seguimos uma mesma ordem de analise em todo o
percurso de manuseio dos dados coletados e na interpretagdo dos achados da pesquisa,
embora identificamos apenas IES1, IES2, IES3, IES4, IES5, IES6, IES7, evitando assim
identificar a qual IES estamos nos referindo, mas seguindo uma l6gica de analise em todo o

corpo do estudo (observar quadro 40).

Quadro 40 - Resumo de categorias de analise elaboradas para analisar os elementos do

programa de unidade didatica (Continua)
Fenomenoldgica
Concepcéo da Positivista
EMENTA Outra
Concepcéo dos De um corpo transformador
OBJETIVOS De um corpo alienante
Outra
Psicomotricidade
Concepeao dos Educacéo Fisica
CONTEUDOS Abordagem psicomotora
Desenvolvimento motor
Outra
Metodologia Ativa
Concepc¢ao Metodologia tradicional
METODOLOGICA Apresenta pelo menos 3 dimensoes
Apresenta somente 1 dimensdo
Outra
Concepcéo das Perceber-se, perceber o outro corporalmente
COMPETENCIAS Corporal (vivéncia pessoal)
Distancia-se das duas anteriores
Outra
Tradicional
Concepcao da Processual
AVALIACAO Somativa
Autoavaliacdo
Outra
Triade: Le Boulch/Aucouturier-LaPierre/Fonseca (pelo menos dois
Concepcéo dos autores)
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BIBLIOGRAFICA Pelo menos um autor
Nenhum autor

Fonte: Elaborado pela autora.

Os elementos das unidades no quadro 40 foram demarcados incutindo 0s seis
principios identificados por Le Boulch. Nesse sentido, ‘a ementa, os objetivos e os contetidos’
estdo demarcados pelo primeiro principio - ‘esta ligada a uma filosofia da educagdo’ que
permite ao homem situar-se e agir no mundo em transformacéo através do conhecimento, da
autonomia e da conduta.

E possivel, por meio dos contetidos, identificar o direcionamento da disciplina, ou
seja, classificar se 0 conjunto de contetdos permite uma maior aproximagdo com uma aula de
Educacdo Fisica, em que os assuntos sdo de singularidade da ciéncia da Educacao Fisica, ou
se convergem para uma ciéncia propria da Psicomotricidade, ou, ainda, se mostram uma
interdisciplinaridade® cujas possibilidades para o ensino da educacéo fisica sdo ensinadas
utilizando-se de elementos da psicomotricidade, ou seja, uma maior aproximagdo com a
‘abordagem psicomotora’. Ainda podendo divergir da abordagem psicomotora e considerar-se
na linha da motricidade, assumindo a classificagdo de desenvolvimento motor.

A ‘metodologia®”’ é pensada em ber¢o do segundo e do sexto principios. Aquele
‘apoia-Se numa concepcao utilitaria de pessoa’, ou seja, “admitimos que para desenvolver
significativamente as capacidades e torna-las utilizaveis em condutas futuras, é preciso
dirigir-se a pessoa em sua totalidade”. “Portanto, rejeitamos a atitude pedagdgica diretiva que
centra o desenvolvimento do individuo, torna-o dependente e inauténtico. Pensamos, ao
contrario, que é preciso suscitar a atividade prépria do aluno e apoiar-se em suas
necessidades” (LE BOULCH, 1983, p. 17-18, grifo nosso).

A mesma metodologia também ¢é ilustrada em conformidade com o principio seis,
que conduz a possibilidade de “aprendizagem rapida”, respeitando o desenvolvimento. “Nesse
estagio, o papel do professor serd antes o de propor situagdes, mais do que induzir a resposta”
(LE BOULCH, 1983, p. 22) e acompanhar o nivel de desenvolvimento de cada aluno.

Complementando os enunciados sobre o trato metodologico, situamos os achados
de Le Boulch em um campo de ‘metodologia ativa’, tendo em vista algumas caracteristicas

que o autor cita como necessarias ao professor. Vejamos pagina 74, que diz que “o mestre

%“E uma estratégia de abordagem e tratamento do conhecimento em que duas ou mais disciplinas/unidades
curriculares ofertadas estabelecem relagdes de método, andlise e interpretacdo de contelidos, objetivando a
apropriacdo de um conhecimento mais abrangente e contextualizado” (BRASIL, 2016, p. 61).

% Metodologia é a explicagdo minuciosa, detalhada e rigorosa da agdo desenvolvida no método de um processo
de ensino ou de um trabalho de pesquisa” (BRASIL, 2016, p. 62).
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deve permitir ao aluno encontrar suas proprias respostas” e ainda a pagina 45, que fala das
“sessdes centradas em exercicios-problemas”, onde o autor explica a necessidade de o
professor propor aos alunos dificuldades concretas a serem resolvidas, oriundas dos exercicios
(LE BOULCH, 1983).

Quanto a ‘avaliacao’, essa esté apoiada no 3° principio - ‘na nogao de estruturagdo
reciproca’, ou seja, na medida em que eu estruturo meu interior, eu estruturo o meio. E por
meio dessas estruturas reciprocas que deveremos avaliar, nas palavras de Le Boulch (1983, p.
18), “nas situagdes vividas em psicocinética ¢ que se traduzem exteriormente, no plano do
comportamento, na execucdo de um movimento, sempre temos em mente que a relacdo do
sujeito e da situacdo unem dois polos isolaveis, mas ao contrario, que o0 eu enquanto situacao
s6 ¢ definivel nessa ¢ por essa relagdo”. Por isso, faz-se necessario realizar a autoavaliacdo e a
avaliacdo processual em grupo e individual.

Quanto a ‘competéncia’, foi conveniente avaliarmos na perspectiva do principio
quarto. Nesses termos, situamos Le Boulch (1983, p. 19) no trecho: “nossos aprendizados
dependerdo essencialmente, portanto, daquilo que realmente vivemos e da forma como
vivemos”. Essas sdo nossas vivéncias corporais. Uma das tarefas do educador sera, pois, a de
proporcionar ao grupo condigdes para experienciar, levando em conta seus interesses.

Ja a ‘bibliografia’ converge para o quinto principio - nesse, acentua a importancia
do fator humano e dos fendmenos sociais na formacdo. E os autores da triade ilustrada trazem
a preocupacao ontoldgica do ser juntamente com a ontogénese dos alunos, sujeitos das aulas.

Nesse sentido, destacamos em negrito dentro do quadro 40 como seria o roteiro de
uma matriz com as caracteristicas ideais para uma abordagem psicomotora na educacdo fisica,
a saber: ementa fenomenoldgica; com objetivos de um corpo transformador; apresenta
contetdos da abordagem psicomotora; faz uso preferencialmente da metodologia ativa; com
competéncias corporais de vivéncias; pessoal; autoavaliacdo; principais referenciais tedricos -
Le Boulch/Aucouturier-LaPierre/Fonseca.

Nos paréagrafos a seguir, identificamos cada elemento e realizamos a anélise do
contetdo presente sob olhar das categorias preestabelecidas, gerando um segundo quadro de
classificacdo de cada unidade pertencente a cada IES.

a) ementa



258

Quadro 41- IES/ementas

PUD/IES CH EMENTAS QUE CONSTAM NAS PUD DE CADA IES

IES | 60h A disciplina de Psicomotricidade tem como objetivo ressaltar a
importancia da descoberta e/ou aprofundamento do tema “integracdo do
corpo, a¢do e emog¢ao” na area educacional. Oferece subsidios para que 0S
alunos possam organizar as habilidades motoras da crianca através de
atividades trabalhando gestos, as agdes e posturas enquanto sistema
expressivo realizador e representativo do “ser — em — agdo” ¢ da
“coexisténcia com outrem”. Destina-se, portanto, ao exercicio psicomotor,
permitindo ao individuo reproduzir e assimilar os aspectos psicomotores.

IESII 40h Desenvolvimento psicomotor, relacdo entre a psicomotricidade e a
educacéo fisica escolar e vivéncia em psicomotricidade.
IES 111 60h Entendimento e compreensdo da aprendizagem psicomotora como

condicdo precipua para o desenvolvimento humano equilibrado. A
intervencdo do profissional de Educacéo Fisica fundamentado na
Psicomotricidade, para planejar e executar e avaliar praticas Psicomotoras.
IES IV 80h Crescimento, desenvolvimento psicomotor e aprendizagem motora:
conceitos basicos. Teorias de desenvolvimento humano: aspectos motores,
cognitivos, afetivos e sociais. Estagios de crescimento e desenvolvimento
fisico e motor. Efeitos dos exercicios sobre o crescimento e o
desenvolvimento. Estimulagdo precoce e sua implicagdo na educacdo fisica
e no esporte. Uso de dados de desenvolvimento fisico na elaboracéo de
programas de educacéo fisica. Conceitos psicomotores.

IES IV 60h A disciplina estudar as relagdes entre o instrumental do sujeito, sua
expressdo intelectual e emocional e os impedimentos que representam
fatores importantes nas dificuldades de aprendizagem.

IES VI 60h Abordagem da pratica psicomotriz educativa. Formacdo tedrica e
pedagdgica do professor de educacdo fisica. Aprendizagem e
desenvolvimento infantil, enfoque psicomotor, psicopedagdgico e
psicanalitico da relacdo professor/crianga em atividades lidico-educativas.
Planejamento, metodologia e avaliacdo para educacéo infantil.

IES VII 40h Estudo do processo de evolugdo histérica da psicomotricidade. A
construgdo do sujeito psicomotor a partir de diferentes metodologias.
Implicacdo tedrica — prética desses conceitos. Areas de intervencdo da
psicomotricidade. Avaliagcdo psicomotora; a pratica docente na educagdo
psicomotora.

Fonte: Elaborado pela autora.

Quadro 42 - IES/ementas - categoria

Fenomenoldgica IES1; IES2; IES5; IES6; IES7
Concepgéo da Positivista IES3; IES4
EMENTA Outra

N4o descrito

Fonte: Elaborado pela autora.

Todas as IES apresentam a ementa, sendo cinco com compreensao
fenomenoldgica e duas positivistas. A ementa aponta em sintese o direcionamento da
disciplina. Desse modo, como estamos tratando da abordagem psicomotora, ilustramos como
ideal a abordagem fenomenoldgica, por ser essa defendida na teoria da Psicomotricidade de
Le Boulch. E a concepc¢éo positivista como contraria aquela.

b) objetivos
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Quadro 43 - IES/objetivos

PUD/IES OBJETIVOS QUE CONSTAM NAS PUD DE CADA IES

1 1. Identificar as fases da evolucdo psicomotora, para correta aplicacdo profissional.
2. ldentificar grupos ou individuos com necessidades especificas de trabalhos
psicomaotores.
3. Realizar eventos na area de psicomotricidade, buscando o desenvolvimento dos
profissionais envolvidos.
4. Realizar pesquisas para contribuir na evolucdo cientifica da psicomotricidade.

2 N&o descrito

3 1 Dominar os conhecimentos conceituais, procedimentais e atitudinais especificos da
Educacéo Fisica e ciéncias afins para prescrever praticas psicomotoras adequadas a cada
individuo.
2 Estruturar e diferenciar as linguagens verbais e ndo verbais no aprendizado, relacionando
a motricidade e o pensamento.
3 Reconhecer e aplicar os fatores psicomotores em praticas psicomotoras.
4 Reconhecer a evolugdo dos rumos e aplicabilidade da psicomotricidade para a
aprendizagem psicomotora.
5 Conhecer as fases e 0s principios do desenvolvimento motor para prescrigdo de técnicas.
6 Ser responsavel socialmente como profissional de educacao fisica.

4 Geral: Compreender as bases psicomotoras do desenvolvimento a partir da caracterizagdo
dos aspectos tedricos e metodoldgicos e técnicas de intervencdo psicomotoras.
Especificos
1 Analisar os fundamentos tedrico-préaticos do processo de ensino-aprendizagem na visdo
psicomotora e sua aplicabilidade;
2 Identificar as escolas psicomotoras e suas influéncias;
3 Analisar o desenvolvimento relacionado com as estruturas neuromotoras;
4 Discutir a importancia da observacdo e da avaliacdo na pratica psicomotora na formagéo
do profissional de educacéo fisica;
5 Compreender o processo de ensino-aprendizagem do jogo e estimulo sensério-motores
para a infancia e adolescéncia.

5 Geral
Mostrar que o bom desenvolvimento psicomotor é importante para fazer com que o sujeito
melhore seu desempenho psicomotor e habilidades, crie confianca em si, aprimorando sua
autoestima e que ha esséncia no ser em movimento.
Especificos
Explorar as fungdes motoras, perspectivas, afetivas e sociomotoras, pois, assim, a crianca
explora 0 ambiente, passa por experiéncias concretas, indispensaveis ao seu
desenvolvimento intelectual, e é capaz de tomar consciéncia de si mesma e do mundo que
a cerca.

6 Geral
Capacidade de relacionar teoria e pratica no desenvolvimento do fazer psicomotor;
Compreensdo da importdncia da psicomotricidade nas agbes tedricas e praticas;
Compromisso com a constru¢cdo do conhecimento pessoal e do grupo; Articulacdo dos
contetidos com o desenvolvimento pessoal e profissional.
Especificos
1Contribuir para a formacg&o do profissional da educacdo fisica;
2Estabelecer relagdo entre teoria e prética;
3Favorecer a construgdo do conhecimento tendo em vista a formacéo pessoal;
4Subsidiar os educandos no processo de formacéo docente;
5Proporcionar a reflexdo e a construcdo de novos paradigmas na pratica docente.

7 1Analisar a evolucdo da psicomotricidade desde a antiguidade até a atualidade,

justificando sua contribui¢do no campo da educacdo fisica;

2Analisar os fundamentos basicos da psicomotricidade, identificando-o0s nas etapas do
desenvolvimento psicomotor da crianca;

3Propor atividades de ensino para o desenvolvimento da educagdo psicomotora na escola e
fora da escola;

4Elaborar um plano de trabalho com as criangas na escola e fora do contexto escolar, com
base na avaliagcdo psicomotora.

Fonte: Elaborado pela autora.
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Quadro 44 - IES/objetivos - categorias

Concepcdo educacional dos | De um corpo transformador IES3; IES5; IES6; IES7
OBJETIVOS De um corpo alienante IES1; IES4;

Outra

N&o descrito PF2

Fonte: Elaborado pela autora.

Essa classificacdo é baseada no entendimento de corpo transformador por atingir
objetivos que atendam a uma abordagem psicomotora, ou seja, apresenta uma relacdo de
corpo reflexivo, corpo cheio de desejos, e critico por meio do movimento. Em contraposicao,
0 corpo alienante seria pelo fato de negar os elementos do corpo inserido nesse meio
transformador através do direcionamento do objetivo com viés para praticas que se distanciam
da abordagem psicomotora.

As duas IES que apontam para um direcionamento de ‘um corpo alienante’
apresentam uma matriz curricular com funcdo em duas modalidades de ensino: licenciatura e
bacharelado. Fato que talvez tenha contribuido para dar rumos diferentes das demais que tém
funcdo na area da licenciatura. Ndo que os objetivos estejam descritos erroneamente, mas € a
ideia de alguns se aproximarem mais de finalidades de outras areas, carecendo de serem
redefinidos e/ou complementados com objetivos que estreitem mais a relagdo com a formacéo
em licenciatura em Educacdo Fisica e abordagem psicomotora. Como podemos observar nas
falas dos PF representadas nas entrevistas: “A disciplina ¢ junto licenciatura e bacharel” PF1 e
“Psicomotricidade ¢ uma disciplina comum aos cursos de licenciatura e bacharelado, sendo
que na matriz de Bacharelado ela se chama de desenvolvimento motor e na licenciatura ela se
chama de Psicomotricidade” PF4.

c) contetdos

Quadro 45 - IES/contetidos (Continua)
PUD/IES CONTEUDO QUE CONSTAM NAS PUD DE CADA IES
1 Historia e rumos da psicomotricidade - Evolugdo do conceito de psicomotricidade -

Génese da nogdo do corpo - Formacdo profissional e campo de formagdo -
Desenvolvimento psicomotor - Etapas do desenvolvimento - Bases neurolégicas - Fatores
psicomotores - Transtornos psicomotores - Interdisciplinaridade — Psicomotricidade:
condi¢Bes e possibilidades - Vivéncias psicomotoras - Formacdo profissional e ética -
Avaliacéo psicomotora - A psicomotricidade e 0 mercado de trabalho.

2 Né&o descrito.

3 Unidade | - Contexto histérico da aprendizagem psicomotora; evolugdo dos conceitos,
cortes epistemoldgicos e rumos da psicomotricidade; campos de atuacdo da
psicomotricidade; principios e fases do desenvolvimento motor; 0 jogo como contetido
em préticas psicomotoras.

Unidade I1 - Fatores psicomotores: esquema corporal; equilibrio; respiragéo e
lateralidade; nocdo espacial; nocdo temporal; praxia global e praxia fina;
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(Continuagéo)

Unidade I11 - Psicomotricidade na escola (a aprendizagem psicomotora); habilidades
motoras e fases do desenvolvimento; visdes e etapas do desenvolvimento da crianca;
0s anos pré-escolares e as séries iniciais; inteligéncias multiplas e seus estimulos e
jogos; transtornos no aprendizado motor (dificuldades, problemas e distlrbios); bateria
psicomotora do Dr. Vitor Da Fonseca.

Unidade | - Aspectos tedricos do desenvolvimento: conceitos; desenvolvimento
humano; desenvolvimento motor/ teorias do desenvolvimento; fatores que afetam o
desenvolvimento motor.

Unidade Il - Aprendizagem motora: reflexos e estereo6tipos ritmicos; habilidades
motoras rudimentares; percepcdo infantil; crescimento e desenvolvimento infantil
/desenvolvimento fisico e motor perceptivo; desenvolvimento e autoconceito na
infancia; habilidades motoras fundamentais; crescimento, desenvolvimento fisico e
socializacao do adolescente; habilidades motoras especializadas; alteracdes
fisiologicas em adultos; desempenho motor e psicossocial em adultos /
envelhecimento.

Unidade 111 - Aspectos do desenvolvimento psicomotor: psicomotricidade — aspectos
histéricos; desenvolvimento psicomotor; conceitos psicomotores. Distirbios
Psicomotores - Tipos, identificacdo.

Unidade IV - A psicomotricidade no processo de aprendizagem: psicomotricidade na
escola; testes motores e psicomotores; praticas corporais.

Unidade | - Educacdo psicomotora: Condutas psicomotoras infantis. A expressao
motora. Reeducacdo psicomotora. Deficiéncias psicomotoras. Conscientizacdo da
expressdo motora: possibilidade para a melhoria das aptidées. A reeducacéo
psicomotora.

Unidade Il - Neurociéncia cognitiva e motora: funcbes gerais do sistema nervoso:
recepcgéo de informacdes, interpretacdes e elaboracdo das respostas. Nocdes da fisiologia
do encéfalo: relagBes com os fatores biopsicossociais intrinsecos e extrinsecos do
desenvolvimento humano. Desenvolvimento cognitivo, afetivo, emocional e relacional.
Reorganizagéo e reequilibrio do sujeito ao meio ambiente.

Unidade 111 - Psicomotricidade: conceitos, caracteristicas e propositos. A intervencdo
psicomotora no processo de aprendizagem. Aspectos funcionais: esquema corporal,
lateralidade, organizacdo e estruturagdo espaco-temporal, percepgdo, ritmo, equilibrio,
tonus, postura, memaria, respiracdo, relaxamento. Aspectos relacionais: a comunicacao, a
expressdo, a agressividade, a afetividade, o limite e a corporeidade.

Unidade 1V - Psicomotricidade e a educacao inclusiva: abordagem das caracteristicas
e especificidades de alguns transtornos nos quais o especialista em psicomotricidade
pode trabalhar; alguns transtornos e deficiéncias a serem trabalhadas em sua atuacéo
profissional; conceitos primérios dos transtornos que o profissional encontra diante de seus
desafios diarios na sua atuacdo; conceitos de inclusdo e educac¢ao especial na atuacéo do
especialista em psicomotricidade; promover discussdo a respeito da atuagdo do
psicomotricista na area de educacédo especial.

Unidade V - Técnica e avaliagdo psicomotora: avaliagdo do Individuo: pratica
fundamental no atendimento psicomotor. Esquema corporal: percepcao global do corpo.
Relaxacdo generalizada e segmentar. Coordenagdo geral estatica e dindmica. Equilibrio:
educacdo e treinamento. Ritmo: adaptacdo e intervencdo. Relacfes témporo-espaciais:
orientacdo e estruturacdo.

Unidade I: Introducéo a Psicomotricidade; definigdo e objetivos da psicomotricidade;
condutas psicomotoras infantis; aspectos da formag&o do eu; dislexia, disgrafia,
discalculia; seus sintomas e suas técnicas de reeducacéo;

abordagem educacional dos pressupostos que influenciam no desenvolvimento do
individuo; estudos dos mecanismos de interacdo entre o sujeito e 0 meio; terminologias
especificas e aplicabilidade através de atividades psicomotoras e vivéncias corporais.
Unidade I1: A psicomotricidade e a pratica: jogos e brinquedos cantados; percep¢édo do
esquema corporal; localizag8o espacial; orientagdo temporal; consciéncia do corpo e
formacéo da personalidade.

Historia e rumos da psicomotricidade: evolugdo do conceito de psicomotricidade na
histéria; - as correntes da psicomotricidade; - os cortes epistemoldgicos: campo de
atuacao da psicomotricidade: - educacional; - clinico.
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(Conclusao)

Fundamentos basicos da psicomotricidade e desenvolvimento psicomotor da crianca: 0s
fatores psicomotores: - tdnus; - equilibrio; - lateralidade; - estruturacdo espaco-temporal; -
nogdo de corpo; - praxia ampla; - praxia fina; as etapas da evolugdo psicomotora da
crianca de 0 a 12 anos.

Planejamento e pratica docente na educacdo psicomotora: critérios de selecdo e
organizacao dos conteidos da psicomotricidade: - educacao infantil; - ensino fundamental;
- iniciacdo esportiva.

A avaliac8o na educacdo psicomotora: tipos de avaliagBes motoras e psicomotoras.

Fonte: Elaborado pela autora.

Quadro 46 - IES/conteudos - categorias

) Psicomotricidade IES3 e IES5
Concepcéo dos CONTEUDOS | Educacéo Fisica
Motricidade humana

Abordagem psicomotora IES1, IES6 e IES7
Desenvolvimento motor IES4
Desenvolvimento psicomotor

Outra

N&o descrito IES2

Fonte: Elaborado pela autora.

Na andlise dos conteidos, usamos como critério os conteudos apresentados que
sdo elementares e/ou fogem do foco do ensino da abordagem psicomotora como referéncia.
Desse modo, quando o conjunto de conteidos apontava mais de quatro®’ contetidos distintos
do esperado (no caso esses conteidos se encontram em negrito para melhor identificar) para o
ensino da abordagem psicomotora, sugerindo outro direcionamento, a classifica¢do indicava
outra area de formacdo, podendo ser a prépria Psicomotricidade ou Educacdo Fisica,
Desenvolvimento Motor, Desenvolvimento Psicomotor, Motricidade Humana, ndo descrito e
outra.

Caso fosse localizado um numero inferior ou igual a quatro, os contetdos seriam
alocados em uma abordagem psicomotora € 0 numero de conteldos ndo elementares
considerado irrelevante. Ficamos, desse modo, com quatro classificacdes: duas IES apontam
para 0 ensino da psicomotricidade; trés para a abordagem psicomotora; uma para O
desenvolvimento motor e uma n&o apresenta descricéo.

d) metodologia

87 NUmero aleatorio.



263

Quadro 47 - IES/metodologias

PUD/IES METODOLOGIA QUE CONSTA NAS PUD DE CADA IES

1 Nao descrito

2 Nao descrito

3 Aulas expositivas e dialogadas; aulas préaticas; trabalhos individuais e/ou grupos

apresentacdo de videos; estudo dirigido e debates; seminarios e discussdo; estudos de caso
(problematizacdo); PBL com metodologias ativas.

4 Né&o descrito

5 Aulas expositivas tedricas com uso de transparéncias, slides, aulas praticas; trabalhos
escritos e semindrios de apresentacdo.

6 Preducdo, analise e leitura de textos; discussdo em sala de aula; Aulas expositivas —
tedricas; Aulas praticas.

7 Aulas expositivas dialogadas; aulas préticas; estudos dirigidos individuais e em grupos;

atividades de pesquisa bibliografica; resolucdo de situacdes-problemas; seminérios.
Fonte: Elaborado pela autora.

Quadro 48 - IES/metodologias - categorias

Metodologia Ativa IES3; IES7
Concepgéo Metodologia tradicional IES5; IES6
METODOLOGICA Outra
N4o descrito IES1, IES2, IES4

Fonte: Elaborado pela autora.

Observamos que apenas quatro IES registram a metodologia no programa. Dessas,
duas séo classificadas como ativas e duas como tradicionais. Sublinhamos a metodologia
ativa ideal para o ensino da abordagem psicomotora por essa abordagem favorecer uma
apropriacdo ativa e consciente do conhecimento e a busca da formacdo e emancipacao
humana. Ja a metodologia com enfoque tradicional tem por finalidade a transmissdo de
conhecimento, transmitindo também valores e costumes de uma realidade ndo
transformadora, mas conservadora.

A metodologia aqui foi compreendida como uma forma de apreensdo do
conhecimento especifico da abordagem psicomotora e da educacéo fisica e tratada a partir de
uma visdo de totalidade, na qual deve estar presente nao s6 a compreensdo do conhecimento,
mas a preocupacgédo com a afetividade, cogni¢do, desenvolvimento psicomotor do aluno.

e) competéncias
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Quadro 49 - IES/competéncias

PUD/IES COMPETENCIAS QUE CONSTAM NAS PUD DE CADA IES

1 Né&o descrito

2 Né&o descrito

3 Dominar 0s conhecimentos conceituais, procedimentais e atitudinais especificos da
Educacdo Fisica e ciéncias afins, para planejar e executar aulas direcionadas para
aprendizagem psicomotora e desenvolvimento motor.
Ser capaz de intervir académica e profissionalmente nos campos da preven¢do, promocéo,
protecdo da saude, da formacao cultural, da educacdo, do rendimento fisico-esportivo e do
lazer, contemplando o dominio da producdo, selecdo e avaliagdo dos procedimentos e
metodologias de intervencéo.
Organizar e dirigir situaces de aprendizagem motora de alunos com maiores dificuldades
e atrasos no desenvolvimento motor e psicomotor.
Ser capaz de pesquisar, conhecer, compreender, analisar e avaliar a realidade social para
nela intervir académica e profissionalmente por meio de manifestacfes e expressdes do
movimento humano.
Promover préticas psicomotoras com jogos e outras vivéncias nas diversas fases do
desenvolvimento humano.
Administrar préticas corporais que valorizem a psicomotricidade e respeitem a
multiplicidade do sujeito que aprende.
Ter compromisso ético e politico com a promogéo e fortalecimento da cidadania.

4 N&o descrito

5 O corpo discente devera obter conhecimento no que se refere ao fundamento anatémico, a
aplicacdo e a importancia do conhecimento anatémico em seu cotidiano.

6 N&o descrito

7 N&o descrito

Fonte: Elaborado pela autora.

Quadro 50- IES/competéncias - categorias

Concepgdo das
COMPETENCIAS

Perceber-se, perceber 0 outro
corporalmente
Corporal (vivéncia pessoal)

Distancia-se das duas anteriores IES5;
Outra IES3;
Nao descrito IES1, IES2, IES4, IES6, IES7

Fonte: Elaborado pela autora.

Como podemos observar no quadro 50, cinco IES ndo indicam as competéncias

em seus programas de unidades didaticas, apenas uma informa e distancia-se dos

entendimentos: perceber-se, perceber o outro corporalmente e corporal (vivéncia pessoal) e

uma classifica-se

em outra.
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Pensamos em competéncia com uma reflexdo sobre o significado pedagogico,

psicomotor e afetivo do corpo, na qual o sujeito aprende a aprender por meio da relacdo, da

vivéncia corporal.

f) avaliacéo

Quadro 51 - IES/Avaliacéo

PUD/IES AVALIACAO QUE CONSTA NAS PUD DE CADA IES

1 Né&o descrito

2 Né&o descrito

3 AvaliacOes tedricas; avaliagdes préaticas; semindrios; oficinas.; assiduidade, participacao;
producdo textual
(RESOLUCAO N°013/2010 — CEPEX — Artigos 9°, 10° e 11°).

4 N&o descrito

5 Prova teérica; prova pratica e seminérios de apresentagdo .

6 Avaliacdo escrita, seminarios e trabalhos individuais e em grupo, além das atividades
préticas realizadas.
A avaliagdo da disciplina se processara por meio da assiduidade e participacdo as aulas;
envolvimento com as atividades desenvolvidas ao longo do semestre; leitura de textos;
preparacdo e apresentacdo de semindrios; trabalhos em aula (individual ou em grupo) e
realizacdo de atividades praticas.

7 Avaliacdo do interesse e aproveitamento das aulas por feedback, provas escritas e
avaliacdo pratica dos conteddos.

Fonte: Elaborado pela autora.

Quadro 52 - IES/avaliagéo - categorias

Tradicional IES3; IES5; IES7
Concepcgéo Processual IES6
AVALIACAO Somativa
Autoavaliacdo
QOutra
Nao descrito IES1, IES2, IES4

Fonte: Elaborado pela autora.

Das sete IES, trés ndo descrevem o processo avaliativo e as quatro que indicam

apontam para um direcionamento tradicional, exceto a IES6, que se mostra processual. A

avaliacdo destacada como ideal para a abordagem psicomotora foi a autoavaliagdo, embora a

avaliacdo processual também seja incluida como importante e necessaria ao processo

avaliativo.

A avaliag&o néo se reduz a medir, comparar, classificar e selecionar alunos, muito

menos a analise de condutas esportivo-motoras, de gestos técnicos ou taticas, como é sugerido

pelo modelo de avaliacéo tradicional.

g) bibliografia basica e complementar
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Quadro 53 - IES/bibliografias (Continua)
PUD/IES BIBLIOGRAFIA QUE CONSTAM NAS PUD DE CADA IES
1 Bésica
OLIVEIRA, G. C. Psicomotricidade: educacdo e reeducacdo num enfoque
psicopedagogicos. Petropolis: Vozes, 2002.
GONCALVES, F. Psicomotricidade & Educacdo Fisica. Sdo Paulo. Editora Cultural
RBL, 2010.
MALINA, RM et al. Crescimento, maturacdo e atividade fisica. Sdo Paulo. Phorte,
20009.
Complementar
MELLO, A. Moraes de. Psicomotricidade - Educagdo Fisica - Jogos Infantis. Sdo Paulo:
Ibrasa,1989.
FONSECA, Victor. Psicomotricidade: perspectivas multidisciplinares. Artmed, 2004.
ROSA Neto, F. Manual de avaliacdo motora.
GALLAHUE, D.L e OZMUN. J. D. Compreendendo o desenvolvimento motor. Séo
Paulo, Phorte, 1999.
GORLA, J. I, et al. Avaliagdo motora em educacao fisica adaptada: TESTE KTK.
Phorte Editora, 20009.
2 Né&o descrito
3 Basica
GALLAHUE, D. L.; OZMUN, J. C. Compreendendo o Desenvolvimento Motor. Phorte
Editora, Terceira Edigdo, 2005.
LE BOULCH, J. A educacdo pelo movimento: A Psicocinética na idade escolar. Porto
Alegre, Artes Médicas, 1983
OLIVEIRA, G. C. Psicomotricidade: Educacdo e reeducacdo num enfoque
Psicopedagogico. 13. ed. Petrdpolis, RJ: Vozes, 2008.
Complementar
ANTUNES, C. Inteligéncias Multiplas e Seus Jogos: Inteligéncia Cinestésico-
Corporal, vol. 02. Petropolis, RJ: Vozes, 2006.
BARBOSA, R. A Educacéo Fisica Na Escola contextualizando o jogo no desenvolvimento
sociocultural do aluno e de sua autonomia. Revista Dialogos Académicos/Faculdade
Metropolitana da Grande Fortaleza, n. 1 v.1, jan./jun.- Fortaleza, 2012.
FERREIRA, V. Educacéo Fisica, Interdisciplinaridade, Aprendizagem e Incluséo. Rio
de Janeiro: Sprint, 2006
FONSECA, V. Bateria Psicomotora de Vitor da Fonseca (PPMVF). Entre Lineas, n.7, p.6-
9, FEB. 2000a.
FONSECA, V. Psicomotricidade: Perspectivas Multidisciplinares 1. ed. Porto Alegre:
Artmed, 2004.
MELLO, A. M.; HENRIQUES. Psicomotricidade; Educacdo Fisica; Jogos Infantis. 7. ed.
Sao Paulo: IBRASA, 2009.
4 Bésica

BARROS, D. R.; FERREIRA, C. A. M.; HEINSIUS, A.M. Psicomotricidade escolar.
Séo Paulo: Wak, 2008

FERREIRA, C. A. Psicomotricidade Escolar. 2 ed. Rio de Janeiro: Wak, 2011.
FONSECA, V. Psicomotricidade. 3% ed. Sdo Paulo: Wak. 2009.

Complementar

ALVES, F. Psicomotricidade: corpo, acdo e emocéo. 3 ed. S&o Paulo. 2007.

ALMEIDA, G. P.; GUIMARAES, M. H. Teoria e pratica em psicomotricidade — jogos,
atividades ltdicas, expressdo corporal. 4 ed. Sdo Paulo|: Wak, 2008.

FERREIRA, C. A. M.; HEINSIUS, A. M. Psicomotricidade na satde. Sdo Paulo: Wak,
2010.

MACHADOQO, J. R. Recriando a Psicomotricidade. Rio de Janeiro: Sprint, 2010.
MELLO, A. M. Psicomotricidade, educacao fisica: jogos infantis. 3. ed. Sdo Paulo:
Ibrasa, 1989.

Basica
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(Concluséo)

AUCOUTURIER, B. A pratica psicomotora: reeducacdo e terapia. Colaboracdo de
Ivan Darrault; Jean-Louis Empinet. Porto Alegre: Artes Médicas, 1986.

BUENO, J. M. Psicomotricidade teoria e pratica: estimulagéo, educacao e reeducacao
psicomotora com atividades aquaticas. Séo Paulo: Lovise, 1998.

COSTE, Jean-Claude. A Psicomotricidade. Traduzido por Alvaro Cabral. 2. ed. Rio de
Janeiro: Zahar, 1981.

Complementar

FONSECA, V. Manual de observacdo psicomotora: significacdo psiconeurolégica dos
fatores psicomotores. Porto Alegre: Artes Médicas, 1995.

LEVIN, E. A clinica psicomotora: o corpo na linguagem. Traduzido por Julieta
Jerusalinsky. 4. ed. Petropolis: Vozes, 2001.

AUCOUTURIER, B.; DARRAULT, I. & EMPINET, J. L. A pratica psicomotora —
reeducacdo e terapia. Porto Alegre: Artes Médicas, 1986.

BOULCH, L. O desenvolvimento psicomotor: do nascimento até os 6 Anos - a
psicocinética na idade pré-escolar. Porto Alegre: Artmed, 2001.

CABRAL, S. V. Psicomotricidade relacional — prética clinica e escolar. Rio de Janeiro:
Ed. Revinter, 2001.

6 Basica

FONSECA, V. Psicomotricidade: filogénese, ontogénese e retrogénese. 2. E. Porto
Alegre: Artmed, 1998.

LE BOULCH, J. Educac¢do psicomotora: a psicocinética na idade escolar. 2. ed. Porto
Alegre: Artmed, 1988.

. O desenvolvimento psicomotor: do nascimento até 6 anos: a psicocinética na idade
pré-escolar. 7. ed. Rio Grande do Sul: Artmed, 1992.

Complementar

ALVES, F. Psicomotricidade: corpo acdo e emocdo. Rio de Janeiro: Wak, 2012.
ANTUNES, C. As inteligéncias multiplas e seus estimulos. 13. ed. Campinas: Papirus,
2006.

BARROS, D. R.; FERREIRA, Carlos Alberto de Matos; HEINSIUS, Ana Maria.
Psicomotricidade escolar. 2. ed. Rio de Janeiro: Wak, 2011.

MAGILL, R. A. Aprendizagem Motora: conceitos e aplicacfes. 5. ed. Edgard Bllcher
Ltda, 2000.

PIAGET, Jean. A formacdo do simbolo na crianga: imitacdo, jogo e sonho, imagem e
representacdo. 3. ed. Rio de Janeiro: Zahar, 1978.

7 Bésica

BUENO, J. M. Psicomotricidade: teoria e pratica: estimulacdo, educacdo e
reeducac¢do psicomotora com atividades aquéticas. Sdo Paulo: Lovise, 1998.
FONSECA, V. Manual de observagdo psicomotora; significacdo psiconeuroldgica dos
fatores psicomotores. Porto Alegre: Artes Médicas, 1995.

LE BOULCH, J. O Desenvolvimento psicomotor; do nascimento até 6 anos. 7. ed.
Porto Alegre: Artes Médicas, 1992.

LEVIN, E. A Clinica psicomotora: o corpo na linguagem. Traduzido por Julieta
Jerusalinsky. 4. ed. Petropolis: Vozes, 2001.

VAYER, P. A Crianca diante do mundo: na idade da aprendizagem escolar. 3. ed.
Porto Alegre: Artes Médicas, 1986.

Complementar

AJURIAGUERRA, J. Manual de psiquiatria infantil. Traduzido por Paulo Cesar
Geraldes; Sonia Regina Pacheco Alves. Sdo Paulo: Masson do Brasil, 1983.

GALLAHUE, D. L; OZMUN, J. C. Compreendendo o desenvolvimento motor: bebés,
criancas, adolescentes e adultos. Traduzido por Maria Aparecida da Silva Pereira Araujo;
Juliana de Medeiros Ribeiro; Juliana Pinheiro Souza e Silva. 3. ed. Sdo Paulo: Phorte,
2005.

GALLAHUE, D.; DONNELLY, F. C. Educagéo fisica desenvolvimentista para todas
as criancas. Traduzido por Samantha Prado Stamatiu; Adriana Elisa Inacio. 4. ed. S&o
Paulo: Phorte, 2008.

Fonte: Elaborado pela autora.
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Quadro 54 - IES/bibliografias - categorias

Triade: Le  Boulch/Aucouturier- | IES5; IES6; IES7
Concepcéo LaPierre/Fonseca (pelo menos dois
BIBLIOGRAFICA dos autores)
Pelo menos um autor IES1;IES 3;IES 4
Nenhum autor
N&o descrito IES2

Fonte: Elaborado pela autora.

No quadro 54 acima estdo alocadas assim as IES: trés com a classificagdo ideal;
trés apontam para uma bibliografia compreendida por meio da teoria de pelo menos um autor
da triade defendida neste estudo para o ensino da abordagem psicomotora; uma IES nao
descreve o referencial bibliogréfico.

Nos parégrafos abaixo, dialogamos com todos os elementos fazendo referéncia a
cada IES. A IES | apresenta em seu documento apenas os elementos: ementa, objetivos,
conteddos e referéncias. Consideramos que em sua ementa estdo presentes elementos da
concepgdo fenomenoldgica por apontar a preocupagdo com 0 COrpo em seu contexto com o
Outro. Porém, os objetivos ndo condizem com a filosofia educacional apresentada na ementa,
sendo necessaria uma redefinicdo mais de cunho, também, fenomenolégico, com riqueza de
detalhes. Quanto aos conteudos, foi possivel perceber a interdisciplinaridade e a preocupacéo
com a formacéo do profissional, fato que demonstra uma aproximagdo com a atividade praxis
e com a abordagem pedagdgica psicomotora. No tocante as referéncias, foi possivel encontrar
apenas um autor, Fonseca, e mesmo assim foi na bibliografia complementar.

Na IES Il s6 foi possivel encontrar o registro da ementa. Foi solicitado o PUD por
e-mail e de maneira presencial, quando entramos em contato direto com o coordenador do
curso. Esse nos informou a existéncia e nos disponibilizou apenas a ementa. Portanto, 0s
outros elementos ndo foram possiveis avaliar. De maneira bastante resumida, é plausivel
identificar uma concepc¢do fenomenoldgica, na medida em que se tracam relacdes entre a
psicomotricidade e a educacao fisica escolar e a possibilidade de vivéncias psicomotoras.

Prosseguindo nos estudos, a IES 1ll, embora apresente objetivos com intencdes
transformadoras, aponta para uma ementa com indicios mais positivistas, sem a preocupacgao
com o sujeito e sua subjetividade em contiguidade, assim como as competéncias apresentadas
que mais se aproximam da racionalidade de aula de educacdo fisica ndo tém enfoque
psicomotor, cognitivo, afetivo e corporal. A avaliacdo também diverge da abordagem
psicomotora, com seu cunho mais tradicionalista. Ja na bibliografia, € citado apenas um dos
autores referenciados nas linhas supracitadas como categorizagdo. Enquanto que a

metodologia apresentada € uma aproximagdo do contetdo com o Eu do sujeito, possibilitada
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pela utilizacdo da metodologia ativa, estudo de caso, aulas dialogadas corporal e verbalmente.
Quanto a bibliografia classifica ‘pelo menos um autor’, por apresentar apenas o autor Le
Boulch dos autores sugeridos nas categorias.

Dando prosseguimento, a IES IV com apenas quatro elementos a se analisar,
apresenta um documento que diverge da proposta psicomotora com uma ementa classificada
como positivista, objetivos alienantes, no tocante a concep¢do de corpo e de sujeitos
conservadores. J& os contetdos colocam a disciplina mais em planos de desenvolvimento
motor, com raizes biologicistas, nas bases da Educacdo Fisica. E a categoria ‘pelo menos um
autor’ se apresenta na bibliografia com a referéncia de Fonseca.

A IES V apresenta uma ementa preocupada com a triade intelecto-emocional-
relacional, estando em consonancia com o0s objetivos que se fixam no sujeito. Ja as
competéncias, metodologia e avaliacdo se apresentam de maneira muito técnica, apresentando
uma continuidade de uma educacdo sem rupturas. O contedo nos remete ao ensino da
psicomotricidade com os assuntos abordados. Por fim, a bibliografia ja se diferencia das
demais por apresentar a triade autoral: Le Boulch, Fonseca e Aucouturier.

A IES VI apresenta ementa com fundamentacdo no ser e nas relaces,
apresentando, pois, carater fenomenoldgico. Da mesma forma, os objetivos condizem com a
ementa ao enfatizar a praxis do sujeito em formacdo, a medida que apresenta preocupacao
com uma mudanga de ‘olhar’ do futuro professor, mudanga de paradigma para uma educagédo
fisica mais humanizadora. A partir dos contetddos selecionados, identificamos a concepcdo de
uma disciplina mais direcionada para a ciéncia da Psicomotricidade, e ndo uma abordagem
psicomotora, ou mesmo uma aula de educacao fisica. O trato metodoldgico aponta para aulas
ndo diretivas, inseridas nas trés dimensdes do ensino, conceitual, atitudinal e procedimental,
gue convergem para uma avaliacdo processual. Para tanto, os autores Fonseca e Le Boulch
estdo presentes como referéncia basica norteadora.

Nessa sintonia, finalizamos a analise a partir dos achados e dos sete documentos
das IES com a apresentacdo das consideracdes sobre a VII IES. Podemos identificar na
ementa o direcionamento para um ensino interdisciplinar e uma preocupagdo com o sujeito.
Os objetivos seguem rumo ao ensino da psicomotricidade, salvo no penaltimo contetdo, onde
se insere a iniciacdo esportiva. Apresenta uma metodologia ativa por meio de resolucdo de
situacOes-problemas e aulas dialogadas, porém a avaliacdo é tradicional e as competéncias
necessarias nao sao reveladas. Na bibliografia, é possivel identificar uma consonancia com a

categoria criada, sendo os autores identificados: Le Boulch e Fonseca.
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Confirmamos que os autores, Fonseca e Le Boulch, de linha educacional da
psicomotricidade, foram os mais apresentados. No tocante a autores que mais se relacionam
com o trato da educacéo fisica e o desenvolvimento motor, foram usadas as referéncias de
David Gallahue e John Ozmun; David Gallahue e Frances Donnelly; Alexandre M. de Mello e
Richard Magill.

Dando continuidade a andlise triangular dos achados, temos que das sete ementas,
quatro séo elaboradas sem distin¢ao do curso de licenciatura e bacharelado, como citam PF1,
PF2, PF3 e PF4. Vejamos nas falas de PF1l: “A disciplina é junto, Licenciatura e
Bacharelado” e PF4 afirma que a “Psicomotricidade é uma disciplina comum aos cursos de
Licenciatura e Bacharelado, sendo que na matriz de bacharelado ela se chama de
desenvolvimento motor e na licenciatura ela se chama de Psicomotricidade”.

Nesse sentido, adentrariamos um campo de discussdao muito mais amplo, o da
licenciatura e bacharelado, ressaltando que nosso foco de estudo é a licenciatura, por
tratarmos de formacdo de professor. No tocante ao ensino da licenciatura em Educacéo Fisica
em seu enfoque psicomotor, ratificamos que é um ensino que deve ser fundamentado na
resolucéo n° 6, de 18 de dezembro de 2018 que institui as Diretrizes Curriculares Nacionais
dos Cursos de Graduacdo em Educacéo Fisica (BRASIL, 2018).

Nesse contexto de andlise sob olhar da praxis, também questionamos a carga
horaria destinada a disciplina, por consideramos insuficiente para seu completo
desenvolvimento, pois, nos achados, verificamos que ha uma variacdo da carga horaria de 40h
a 80h. Estamos em conformidade com o depoimento de PF1 ao apontar que: “A carga horaria
de 60h, ndo contempla a proposta da psicomotricidade, ela tem alguns complementos ao
longo da grade, como, por exemplo, tem uma disciplina que complementa alguns conceitos da
psicomotricidade que se chama Atividade Fisica na Infancia e na Adolescéncia e, paralelo a
isso, a gente contempla com minicursos gratuitos com carga horaria de 10 a 20 horas aos
sébados, onde o que ndo foi possivel ser contemplado, coisas que faltam, a gente faz nesses
minicursos (PF1) (Grifo nosso).

O terceiro ponto que analisamos, sob premissa da atividade praxis, € a autonomia
do professor para desenvolver a ementa e sua participacdo na elaboracdo da mesma. Uma vez
que consideramos de extrema relevancia que o docente tenha autonomia nesse processo de
ensino e que ele também deva ser sujeito protagonista da constru¢do desse documento. E,
guando ndo possivel, que ele tenha a autonomia para efetivar os ajustes que julgar necessario

para a implementacdo didatico-pedagdgica dessa ementa.
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O que encontramos nos resultados j& apresentados foram professores, em sua
maioria, cinco de sete, que apresentam sim a autonomia desejada para trabalhar a ementa e
realizar os ajustes que julgarem necessarios, em conformidade com as normas ja
preestabelecidas das IES, mas que ndo impossibilitam mudancas.

A seguir, apresentamos esse depoimento do PF5, por considerar uma das condutas
importantes realizadas pelo professor, mesmo sabendo que nem sempre o docente tem essa
opcao de analisar seu dominio sobre os elementos que constam na ementa, sendo muitas vezes
imposta ao professor a disciplina com uma ementa “um pouco engessada”. Vejamos, entdo, o
que nos revela PF5: “Na verdade, quando eu recebi essa lotagdo da disciplina, foi o
coordenador do curso na época que chegou para mim e passou essa disciplina, e disse: - olha,
tem essa disciplina de Psicomotricidade, vocé pode dar? - Ele perguntou: da para vocé? E eu
disse: - olha, nunca respondo de pronto. Ai eu pedi a ementa e pedi para analisar, se tiver
dentro da minha competéncia assumiria, se néo tiver eu desisto e passo para outra pessoa”.

Trazemos esse depoimento como exemplo por estarmos em acordo com sua
filosofia, se o professor tem a consciéncia e a chance de contra-argumentar, podera evitar
assumir uma disciplina no ensino superior sem ter afinidade ou formacdo pessoal e
profissional para tal. Ainda chamamos atencdo para a necessidade de o professor ter formacéo
em nivel de especializacdo em psicomotricidade e/ou ter cursado pelo menos a disciplina
durante a graduacéo.

A titulo de instituicdo, ressaltamos a necessidade de se adicionarem critérios de
selecao/concurso as devidas exigéncias formativas para adentrar ao ensino de nivel superior.
E ainda o compromisso que as IES devem assumir com a formacgdo continuada desses
docentes, provendo cursos, eventos e dando possibilidade aos professores para formarem-se
em nivel de p6s-graduacao.

Portanto, em nossas breves consideracdes, lancamos nota de que outros resultados
podem ser apontados se realizados por outros estudos, e/ou ainda por concepcdes diferentes
das relacionadas nesta tese. E ainda informamos que o conteudo analisado nédo lanca
julgamento certo ou errado, mas, em meio a uma temporalidade ndo absoluta na ciéncia,
procuramos um didlogo consistente entre uma teoria psicomotora dialogando com a formacéo
do professor de educacao fisica, com consisténcia nas rupturas de antigos paradigmas de
origem historico-cultural que persistem até hoje como campo de disputa infindavel.

Estamos em acordo com Ferreira (2006) quando afirma que professores, antes de

defenderem suas posi¢des metodologicas, precisam conhecer as possibilidades entre as
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abordagens psicomotora e a educacdo fisica. E necesséario, inclusive, conhecer as
possibilidades de integracédo entre as duas metodologias.

Essa ressalva vai ao encontro das nossas ideias metodoldgicas para a abordagem
psicomotora, uma vez que ndo se trata exclusivamente da educacdo fisica, muito menos da
psicomotricidade, mas de uma educagdo fisica influenciada por ideias, elementos e
fundamentos da epistemologia da psicomotricidade.

Ferreira (2006) publicou o artigo “Psicomotricidade ou Educacdo Fisica? Romeu
e Julieta ou Montecchio e Capuleto?” e discorreu sobre as diferencas e semelhancas entre a
psicomotricidade e a educagdo fisica. Ao afirmar que ambas interagem, uma necessita da
outra, nos deixa a pensar que a abordagem psicomotora € uma combinacdo, um didlogo
possivel entre ambas as ciéncias.

No subtdpico a seguir, dialogamos com a constru¢do de uma proposta de matriz
curricular para a disciplina de Abordagem Psicomotora em Educacdo Fisica, que representa 0s
resultados da quinta e Gltima fase deste estudo.

5.7 Proposta de matriz curricular para a disciplina Abordagem Psicomotora em

Educacao Fisica

Apos a jornada de estudos sobre a psicomotricidade, educacdo fisica, saberes
docente, praxis pedagogica e docéncia do ensino superior, mediante leituras de artigos e
livros; analise de PUD sobre o ensino da psicomotricidade; estudo de obras com foco na
educacdo psicomotora e estudiosos que fundamentam a existéncia da abordagem, como Le
Boulch; apoiada na experiéncia da autora como especialista em psicomotricidade, mestre e
doutoranda em educacdo, além de ouvir depoimentos de profissionais que atuam ha mais de
10 anos na éarea, culminamos com uma proposta de PUD para a disciplina de Abordagem
Psicomotora em Educacdo Fisica.

A primeira premissa que defendemos é a mudancga de nomenclatura da disciplina
de Psicomotricidade em Educacdo Fisica para Abordagem Psicomotora em Educacdo
Fisica. Assumimos essa transi¢do por posicionamento politico e pedagodgico, tendo em vista a
atual aprovacdo da psicomotricidade como profissdo, em 3 de janeiro de 2019 (SANTOS et
al., 2019). Admitimos, nessa proposta, a necessidade do uso da expressdo Abordagem
Psicomotora, por considerar que esse termo se aproxima histérico e culturalmente da
racionalidade epistémica da educacéo fisica, distanciando-se, por sua vez, da apropriagdo do

termo “psicomotricidade”, que deve estar de posse do psicomotricista.
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Ao utilizar a expressdo ‘abordagem psicomotora’, estamos contemplando os
elementos psicomotores de forma geral; j& 0 termo “psicomotricidade” tem uma conotacgdo de
ciéncia, de profissdo, com a atual regulamentacdo, assim como sublinha (SANTOS et al.,
2019).

A proposta a seguir responde ao objetivo especifico: “consolidar uma matriz de
andlise para construcdo de programa de unidade didatica para a disciplina de
Psicomotricidade em curso de licenciatura em Educacdo Fisica, em uma propositiva
dialogica” e se trata de uma contribuicdo da autora, embebida de ineditismo, tal como uma

tese de doutorado se propde.

PROPOSTA DE PLANO DE ABORDAGEM PSICOMOTORA EM
EDUCACAO FISICA - PUD

Autora: Maria Adriana Borges dos Santos
Disciplina: Abordagem Psicomotora em Educacao Fisica

Carga horéria: 80h

a) objetivo geral:
- contribuir com a formacdo de professores de Educacdo Fisica, fomentando a
realizacdo de praxis psicomotoras, além de servir de apoio pedagdgico aos
docentes e gestores de IES no momento de (re)elaboracdo do PPC/PUD.

b) objetivos especificos:
- introduzir conceitos béasicos da Psicomotricidade através da sua
fundamentacéo tedrica e prética;
- conceituar os fatores psicomotores e suas relagdes com as ‘unidades
tematicas’ da Educacao Fisica;
- conceituar e diferenciar as areas: Educacdo Fisica, Psicomotricidade,
Motricidade e Desenvolvimento motor;
- compreender a teoria de Le Boulch sobre Educagéo pelo Movimento, assim
como as dimensbGes psicomotoras, cognitiva, afetiva e suas relagdes
pedagdgicas com as unidades tematicas e com a formacdo do professor de
Educacéo Fisica;

- conhecer e vivenciar técnicas de relaxamento/alongamento/dialogo corporal;
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- compreender a musica como instrumento pedagogico;
- refletir sobre a importancia da Psicomotricidade na formagéo do professor de
Educacéo Fisica;
- apropriar-se da abordagem psicomotora para fundamentar a praxis
pedagogica na educacao basica;
- conhecer e identificar em préticas a linguagem corporal expressa pela
simbologia do movimento;
- analisar de forma critica e reflexiva a aplicabilidade da abordagem
psicomotora enquanto concepcdo didatico-pedagogica da cultura corporal do
movimento;
- vivenciar a praxis psicomotora.

) ementa/conteudos:
- historico, conceitos e areas da Psicomotricidade (foco na educacdo
psicomotora);
- avaliacdo psicomotora. Os fatores psicomotores e suas relaces com as
unidades tematicas da Educacdo Fisica (aplicabilidade tedrico-pratica) — énfase
na Bateria Psicomotora (FONSECA, 2015);
- conceitos e diferencas entre Educacgdo Fisica, Psicomotricidade, Motricidade
e Desenvolvimento Motor;
- educacéo psicomotora (teoria de Le Boulch);
- estudo dos principios basicos da Psicocinética (teoria de Le Boulch);
- simbologia do movimento;
- as dimens@es - psicomotora, cognitiva, afetiva X relacdes pedagdgicas com as
unidades tematicas e com a formacao do professor;
- técnicas de relaxamento/respiracdo, limites corporais, postura e tonus;
- jogo livre e didlogo corporal;
- musica como instrumento pedagdgico;
- importancia da Psicomotricidade na formacgdo do professor de Educagédo
Fisica;
- vivéncia e didlogo psicomotor.

d) metodologia:
- uso preferencial de metodologias ativas;
- aulas expositivas, criticas e dialogadas;

- compartilhamento de experiéncias;
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- praticas em ambientes escolares;
- desenvolvimento de atividades a partir das unidades tematicas da Educacédo
Fisica escolar e relaciona-las aos elementos e as dimensdes psicomotoras;
- vivéncias corporais livres;
- vivéncias psicomotoras.

e) avaliagéo:
- 0 aluno deve ser orientado a usar um didrio pessoal de aula acerca das
experiéncias cotidianas vivenciadas;
- autoavaliagdo - o aluno atribui uma nota a ele mesmo, apresentando
justificativa escrita ou dialogada;
- ao final da disciplina o aluno ird escrever um relatorio sobre as contribuices
contidas no diario para sua formacao e seus aprendizados sobre a Abordagem
Psicomotora em Educacdo Fisica;
- avaliacdo deve ser diagnostica, continua e processual.

f) competéncias:
- conhecimentos: Historico, conceitos e areas da Psicomotricidade; avaliacdo
psicomotora; o0s fatores psicomotores e suas relagbes com as unidades
teméticas da Educacdo Fisica; conceitos e diferencas entre Educacdo Fisica,
Psicomotricidade, Motricidade e Desenvolvimento Motor; estudo dos
principios basicos da Psicocinética; simbologia do movimento; as dimensdes -
psicomotora, cognitiva, afetiva e suas relagdes pedagogicas com o contetdo e
com a formacdo do professor; técnicas de relaxamento/respiracdo, limites
corporais, postura e tonus; jogo livre e diadlogo corporal; mdsica como
instrumento pedagdgico; importancia da Psicomotricidade na formacgdo do
professor de Educacdo Fisica; vivéncia e dialogo psicomotor;
- habilidades: Conhecer os conceitos e teoria da Psicomotricidade e suas
aplicacOes; aplicar jogos psicomotores; realizar avaliacdo psicomotora; saber
semelhancas e diferengas entre as ciéncias: Educacdo Fisica, Psicomotricidade,
Motricidade e Desenvolvimento Motor; compreender a simbologia do
movimento como uma das linguagens necessarias para enxergar o visivel e
invisivel no aluno; relacionar as dimensdes - psicomotora, cognitiva, afetiva
com o conteudo e com a formagdo do professor; entender técnicas de
relaxamento/respiracdo, limites corporais, postura e ténus; interpretar as vérias

linguagens corporais; fazer uso de musica como instrumento pedagogico;
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compreender a importancia da Psicomotricidade na formagéo do professor de
Educacéo Fisica; proporcionar vivéncia e didlogo psicomotores;
- atitudes: Ser um professor aberto ao didlogo, que respeite as caracteristicas e
0 tempo de movimento individual dos alunos; ser conhecedor dos préprios
limites corporais; compreender o tempo das coisas; voltar o olhar para a
subjetividade do sujeito; estabelecer didlogo corporal; assumir postura capaz de
olhar o olhar do outro; pensar o lugar do corpo em diferentes contextos; despir-
se de julgamentos e comparacdes constantes para com o0s alunos; ser capaz de
interpretar um tempo nao linear.

g) referéncias basicas:
- LE BOULCH, J. A educacéo pelo movimento. Porto Alegre: Artes Médicas,
1983.
- FONSECA, V. Manual de observacdo psicomotora: significacdo
psiconeurolégica dos fatores psicomotores. 2 ed. Rio de Janeiro: wak editora,
2012.
- LAPIERRE, A; AUCOUTURIER, B. A simbologia do movimento:
psicomotricidade e educacéo. 3 ed. Curitiba, PR, filosofart editora, 2004.
- SANTOS, M. A. B. Préaxis pedagbgica e saberes docentes no ensino
superior: analise do ensino da Psicomotricidade em cursos de Educacdo Fisica
no Cearé. Tese, 2020.

h) referéncia complementares:
- LE BOULCH, J. A educacdo psicomotora: Psicocinética na idade escolar.
Porto Alegre: Artes Médicas, 1987;
- LEVIN, E. A clinica psicomotora: o corpo na linguagem. 8% edicdo,
Petropolis:VVozes, 2009;
- FREIRE, J. B. Educagdo do corpo inteiro: teoria e pratica da educacdo
fisica. S&o Paulo: Editora scipione, 1991;
- BRASIL. Base Nacional Comum Curricular. Brasilia: MEC, 2017,
- FERREIRA, H. S. Psicomotricidade ou Educacédo Fisica: Romeu e Julieta ou
Montechios e Capuleto? Lecturas Educacion Fisica y Deportes, Buenos
Alires, V. 11, p. 101, 2006. Disponivel em:
<http://www.efdeportes.com/efd101> Acesso em: 29 de abril de 2019;
- GALLAHUE, D. L; OZMUN, J. C. Compreendendo o desenvolvimento

motor: bebés, criangas, adolescentes e adultos. Traduzido por Maria Aparecida
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da Silva Pereira Araujo; Juliana de Medeiros Ribeiro; Juliana Pinheiro Souza e
Silva. 3. ed. S&o Paulo: Phorte, 2005;

- PIAGET, J. A formacédo do simbolo na crianca: imitacdo, jogo e sonho,
imagem e representacédo. 3. ed. Rio de Janeiro: Zahar, 1978;

- WALLON, H. Do ato ao pensamento: ensaio e psicologia comparada. Trad.
de J. Seabra Dinis. Lishoa: Moraes editora, 1999;

- SOUSA, D. C. Psicomotricidade: integracdo pais, criancas e escola.
Fortaleza: Edicdes Livro Técnico, 2007;

- SANTOS, M. A. B.; FERREIRA, H. S.; ROCHA, P. G. L.; ARAUJO, C. C.
S. OLIVEIRA.; E. C. C. Abordagem psicomotora na educacdo fisica
escolar: o que considerar. In: FERREIRA, HERALDO SIMOES, Abordagens

da educacdo fisica escolar: da teoria a pratica, 2019.

5.7.1 ConsideragOes acerca da proposta lancada

A ementa é direcionada para o ensino da educacdo fisica por meio de uma
abordagem psicomotora em educacdo fisica, a partir de uma mudanca de postura docente e
discente na formacdo. Essa transformacdo sé é possivel por meio de uma acdo praxis,
envolvendo sujeitos e suas subjetividades em um processo de formacdo mutua, onde o
professor forma-se e transforma ao passo que ensina e aprende, e o aluno segue do mesmo
modo, ambos implicados em um processo de retroalimentacdo pedagogica.

Vejamos algumas consideracOes especificas sobre cada elemento descrito, com
um olhar mais detalhado, porém livre de qualquer imperialismo cientifico, ou seja, sdo
considerac@es sujeitas a adaptacdes do processo formativo em termos didatico-pedagogicos.

A ementa e conteldo sdo pensados sob olhar do pensamento fenomenoldgico, a
partir dos saberes necessarios a formacdo do professor, considerando as duas ciéncias:
Psicomotricidade e Educacdo Fisica. Como ja explicitado, ndo sdo conteudos encaixotados,
estando sujeitos a adaptacdo e a realces necessarios a cada curriculo das IES. Foi proposital
identificar, em um mesmo tdpico, ementa e contelddo, ficando a critério de cada IES o
detalhamento de cada contetido, medida essa que, a0 n0sSso ver, proporciona um carater de
autonomia ao trabalho docente.

Para Vazquez (2011), a autonomia na teoria se apresenta como a propria condi¢do
de possibilidade de sua influéncia pratica, do ponto de vista da préaxis. A autonomia relativa

com respeito a pratica ndo existe sem um minimo de ingrediente tedrico, saber:
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Um conhecimento da realidade que é objeto de transformacdo; um conhecimento
dos meios e de sua utilizacéo - da técnica exigida em cada pratica, com que se leva a
cabo essa transformacdo; um conhecimento de pratica acumulada, na forma de
teoria, que sintetiza ou generaliza a atividade pratica na esfera de que se trate, posto
que 0 homem s6 pode transformar o mundo a partir de um nivel teérico dado, isto &,
inserindo sua praxis atual na historia teérico-pratica correspondente; uma atividade
finalista, ou antecipacéo dos resultados objetivos com a particularidade de que fins,
esses fins, para que possam cumprir sua funcdo préatica, tém de responder e contar
com os meios adequados para sua realizacdo. A unidade da teoria e da pratica
pressupde, portanto, sua mutua dependéncia (p. 263-264).

A partir dessa concepcdo, 0s objetivos sdo sublinhados sob um olhar
transformador, no qual, por meio da formacéo, o professor terd fundamentacdo para poér em
pratica o conhecimento aprendido, sem que seja necessario deixar de lado os contetdos
proprios da educacdo fisica.

Quanto as estratégias metodoldgicas, dei énfase as chamadas metodologias ativas
articuladas a teoria e pratica no cumprimento dos objetivos estabelecidos, aléem de aprofundar
0 conhecimento pelo compartilhamento dentro e fora do chdo da universidade, frisado na
reflexdo e no diélogo.

Nesse processo metodoldgico, o professor deve ter a preocupacao de realizar uma
narrativa dialdgica esclarecedora acerca das estratégias que serdo desenvolvidas durante as
aulas; realizar combinados a se cumprir e ter uma relacédo de afetividade com os alunos.

O professor deve estar atento a0 modo de agir do aluno, seu comportamento
corporal e as relagdes construidas, destacando alguns pontos a fruirem durante e apos as aulas,
a saber: 0 modo de agir frente ao mundo; facilidade de adaptacédo e fluidez na relagdo com o
outro; grau de facilidade de dar-se e receber o outro; manifestacdo de sentimentos; o modo de
relacionar com o grupo e individual; modo de lidar com as responsabilidades; percepcéo
psicomotora de si, do outro; desejos e prazeres de si e do outro; modo de relacionar-se com o
espaco proprio e o espacgo do outro.

Como sugestbes e pensando nas limitacGes que alguns professores possam
apresentar para desenvolver praticas psicomotoras, 0s mesmos podem convidar profissionais
psicomotricistas para desenvolver algumas vivéncias psicomotoras; levar os alunos a
assistirem aulas de outros profissionais que trabalham com a psicomotricidade em diferentes
areas; e, ainda, convidar e incentivar os alunos a participarem de palestras, seminarios,
eventos cientificos, dentre outros, como parte metodoldgica das aulas.

No que se refere a avaliacdo, € preciso ter cuidado para ndo repetir os erros de um
processo classificatorio e ‘coisificador’ do ser humano. Para tanto, & preciso se observar a

esséncia do ser, a subjetividade e intersubjetividade, visiveis & condi¢cdo de uma postura
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sensivel ao ser professor(a). Tudo isso se da em um processo continuo, ndo em um momento
de teste, que mede ou ‘desmede’ o ‘valor’ de uma pessoa.

Pimenta e Anastasiou (2014, p. 164), ao afirmarem que 0 ensino na IES deve
constituir um processo de busca, de construcdo e producdo do conhecimento, afirma que os
PF devem “valorizar a avaliacdo diagnostica e compreensiva da atividade mais do que a
avaliagdo como controle”.

Na proposta sugerida, identifiquei as competéncias na interface da relacdo com o
outro e na linguagem, procurando formar o estudante dentro de concepc¢des humanizadoras
que englobam a complexidade tanto da educacdo fisica como da psicomotricidade.

As referéncias sugeridas sdo ditas basicas por serem indispensaveis ao processo
de formacdo do professor, porém nao sdo suficientes, entdo surgem as complementares que
suprem as primeiras. Ainda pode ser sugerida pelo professor a leitura de outras obras
complementares, desde que 0 acesso seja possivel ao aluno.

Cabe aqui uma breve recordacdo a respeito das referéncias de base: Le Boulch
(1983) é o autor cuja obra da origem fundamenta a Abordagem Psicomotora da Educacéo
Fisica; Fonseca (2012) € o autor que nos apresenta a Teoria da Psicomotricidade com a bateria
psicomotora e os fatores psicomotores; Lapierre e Aucouturier (2004) introduzem o docente
ao entendimento da simbologia do movimento; Santos (2020) direciona seu trabalho para a
formacdo do professor de educacdo fisica fundamentada na (re)elaboracdo da teoria para o
ensino da Abordagem Psicomotora da Educacdo Fisica. Essa proposta de 80h € destinada a
disciplina de um periodo de um semestre.

Em consondncia com essa visdo metodoldgica, sublinho alguns pontos sobre
simbologia do movimento evidenciados por Lapierre e Aucouturier (2004) na
psicomotricidade, ou seja, podem ndo ser de conhecimento comum aos professores de
educacdo fisica, mas, quando atrelados ao entendimento das linguagens corporais e aos
possiveis conhecimentos que o docente adquiriu sobre psicologia aplicada, tornam-se viaveis
para uma adaptacdo a questdes praticas da aula de educacgdo fisica e ao entendimento do
professor. Para tanto, criei este quadro notabilizando algumas das linguagens simbdlicas que o
corpo expressa, tornando-as mais familiares ao docente que assume 0 ensino sob a luz da

abordagem psicomotora na educagéo fisica. Vejamos.
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Quadro 55 - Simbologia do movimento para ma abordagem psicomotora em Educacéo

Fisica

‘corpo simbdlico’

Leitura de mensagens de expressdo pelo corpo, na
musculatura, nas tensdes, nas mensagens tbnicas.

‘ndo quero participar hoje’

Qual professor nunca ouviu essa frase? Seria uma postura
do aluno revelando autonomia? Indisposicdo? Qual é o
real motivo? Com que frequéncia isso acontece? Pense
sobre. Observe esse aluno.

‘na hora da aula, 0 aluno prefere ficar no chao’

Questdes a se pensar sobre esse aluno: se sentindo
inseguro? Té& tudo bem no seu relacionamento com os
colegas? Com a familia? As aulas de EF estéo
provocando alguma reacdo negativa?

“ficar recolhido, imobilizado, fazer-se pequeno,
h& uma regressao a fase fetal’

E penetrar em si mesmo, no seu mundo.

Que atencdo esse aluno quer? Cuidados? Que sentimento
o faz tdo pequeno? Também pode ser o contrério; que
sentimento o faz tdo grande? Sabe quando o aluno quer
sempre ser 0 ‘maior’, mais espagoso, é sempre o destaque
nas atividades corporais? Como usar essa habilidade para
ajudar os outros alunos?

‘diminuicao do ritmo’

E uma forma de favorecer um acordo, uma comunicagio
mais profunda.

‘vivéncia afetiva do objeto’

Observar esse afeto por objetos e quando julgar
necessario proporcionar a atividade pratica mobilizando o
objeto em questao.

‘0 corpo e seus sinais’

O corpo revela o estado emocional em que o aluno se
encontra. O estado afetivo interfere de forma positiva
e/ou negativa no desenvolvimento da aula. O professor
pode elaborar relatérios apenas observando as linguagens
expressas por esse corpo e suas relacdes com o Outro.

‘relagdo com o Outro’

Observar como é a relagdo com os colegas e com 0
professor. Relagdo como o corpo préprio, o corpo do
outro, os objetos, espacos. O que desencadeia essas
reacoes?

‘0 olhar, o corpo e a fala’

Dizem sobre o comportamento nas relagdes.

‘ser o objeto de desejo do outro’

Ser aceito; ser convidado a participar do jogo, da
brincadeira, da relacéo.

‘socializagdo’

Possibilidade de realizar trocas auténticas com 0s outros,
envolvendo compreensdo, aceitacdo e respeito.

Fonte: Elaborado pela autora com base na simbologia do movimento criada por (LAPIERRE; AUCOUTURIER,
2004).

Parece paradoxo afirmar que existem professores que ndo conseguem ou que
ignoram as varias linguagens apresentadas pelos alunos durante as aulas de educacéo fisica.
Situamos essa critica pelo fato de a educacéo fisica ser identificada e conceituada como area
de linguagem, como define a BNCC em Brasil (2015, p. 33), afirmando que a educacao fisica
estd inserida na “area de Linguagens e suas Tecnologias (Arte, Educacdo Fisica, Lingua
Inglesa e Lingua Portuguesa).”

Nessa perspectiva, frisamos a fala de Betti (2020) que afirma e faz uma reflexéo

sobre a linguagem e apropriacdo dos professores: os professores precisam aprender a decifrar
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mais a linguagem dos alunos para melhor compreendé-los e intervir nas situacfes diversas
que aparecem durante as aulas de educacao fisica.

Nessa perspectiva, optamos por uma proposta que viabiliza caminhos formativos
e a construcdo do conhecimento, sem, no entanto, enfatizar modelos e técnicas, mas saberes
corporais e relacionais que, mobilizados, tendem a romper com o estere6tipo de uma
educacao fisica de racionalidade ainda tecnicista, sem querer generalizar, mas presente, ainda,
na formacéo de alguns profissionais.

Nas linhas que seguem, destacamos uma pesquisa desenvolvida por Ferronatto
(2006) e defendida no Mestrado em Educagdo na PUC-Campinas, intitulada “Psicomotricidade
e formagdo de professores: uma proposta de atuagdo”, que teve como objetivo apresentar uma
proposta de atuacdo em psicomotricidade para a formacao do professor pedagogo, enfatizando
sua importancia para a educacao infantil.

Da mesma forma como defendemos uma abordagem psicomotora para 0 ensino
da educacdo fisica, Ferronatto (2006) também defende a implementacdo de uma disciplina
denominada Psicomotricidade no curriculo dos cursos de licenciatura em Pedagogia de
Campinas-SP, e nos demais cursos de formacdo de professores. Para tanto, a autora elabora
uma proposta de atuacdo da psicomotricidade na formacéo dos professores da educacao
infantil para um periodo de um semestre e justifica-se pela importancia dessa ciéncia na
formacgé&o de professor.

Lovisaro (2011), professora e estudiosa da Psicomotricidade, presidente da ABP
na época, em seu livro “Psicomotricidade aplicada na escola: guia pratico de prevencdo das
dificuldades da aprendizagem”, desenvolve uma proposta de ensino em psicomotricidade para
professores que atuam com a educacgéo infantil, sem que sejam necessariamente especialistas
em psicomotricidade. A professora Lovisaro afirma que a proposta, antes de se tornar livro,
foi aplicada e revelou sua eficAcia com aproximadamente 22 criancas em classe de
alfabetizacéo.

O que nos chama atenc¢éo no livro de Lovisaro € a didatica aplica ao explicitar o
ensino da psicomotricidade para os professores da educacdo basica. A autora usa técnicas para
tornar o conhecimento acessivel a quem diz trabalhar com a psicomotricidade e ndo tem
formagéo especifica para tal. O interessante é que essa € uma realidade, em grande parte, das
escolas brasileiras; professores que ndo tém formacdo em psicomotricidade, mas que
desenvolvem trabalhos belissimos a partir do conhecimento que tém sobre essa ciéncia.
Conhecimentos esses adquiridos durante a graduacdo e/ou em outras etapas da vida

profissional.
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Em consonéncia com essa visdo, Silva e Martins (2013) afirmam que a
psicomotricidade é relevante na educacdo, porém € pouco conhecida pela populacdo
académica. Refletindo sobre a necessidade dessa formacdo também em cursos de licenciatura
em Educacdo Fisica, situamos algumas consideracdes e pontos de vista concretos na area.

Por outro lado, Miranda (2013) defende que a preocupacdo central da formagéo
em educacao fisica ainda é focada nos aspectos mecanicos do movimento. A autora afirma
que sao importantes e devem ser considerados, porém ndo podem se limitar as experiéncias de
movimento, a educacdo do fisico, nessa visdo de satde reducionista da biologia.

Esse quadro se complica com a declaracdo de Gil e Leon (2005) ao afirmarem que
0 corpo institucional € tratado numa perspectiva instrumental e racional, limitando as
intervencdes e objetivos especificos de trabalho reduzido ao desenvolvimento motor e
desempenho da aptidao fisica. Fato que revela a busca de qualidade no ensino que implica
mudanga de concepcdo e postura, um desafio que ndo pode ser desconsiderado pelos
programas de formacéo e atualizacéo do professor (FERRONATTO, 2006).

Para a educacdo atual e futura, observa-se a necessidade de conhecer o aluno
como ser global, Unico, e, nesse sentido, torna-se importante que o professor tenha
fundamentacdo em psicomotricidade. Faz-se necessaria também uma renovacéao da instituigdo
educativa e essa nova forma de educar requer uma redefinicdo importante da profissao
docente e que se assumam novas competéncias profissionais no quadro de um conhecimento
pedagdgico, cientifico e cultural (FERRONATTO, 2006).

Que pressupostos, entdo, devem fundamentar a pratica docente do professor de
educacdo fisica sob influéncia da psicomotricidade? Existem duvidas, mas existem mais
criticas sobre os limites dessa contribuicdo? Ha também preconceitos? Ou melhor, disputa de
poder entre as ciéncias?

Cada ciéncia tem sua identidade, sua luta, seu espaco. Hoje, com a globalizacéo,
as ciéncias tendem a dialogar mais, e isso alarga as fronteiras e enriquece 0S campos
epistemoldgicos especificos. A propria psicomotricidade ‘bebe’ em areas da Psicologia e da
Psicanalise, para fazer-se evolutiva; por que a Educagéo Fisica ndo poderia também recorrer a
outras ciéncias para assim irrigar seu rizoma cientifico? Ora, ndo s6 pode, como o faz!

Entdo, retomando a ideia do paragrafo anterior sobre 0s pressupostos que
fundamentam a praxis pedagogica da educacdo fisica sob influéncia de uma abordagem
psicomotora, discorremos sobre duas vertentes de formacdo, a saber: uma em nivel da

educacdo basica e outra do ensino superior.
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Deixamos claro que ndo ha uma imposicdo de ideias, mas uma sugestdo que
provoca certa curiosidade, como diz Paulo Freire, uma ‘curiosidade epistemoldgica’ que, por
muitos anos, nos fez refletir e buscar respostas: no chdo da escola e outrora no chdo da
universidade, contribuindo com respostas para a angustia de muitos professores, pensadores e
pesquisadores da area.

Atualmente, quem orienta o ensino na educagdo basica, além de outras diretrizes,
¢ a BNCC. Logo, os conteudos sdo as ‘unidades tematicas’ que esse documento orienta e, no
caso, sO se definiram elementos para o ensino fundamental, ficando o ensino médio sem
propésito pedagogico. Entdo, as unidades tematicas a se ensinar sdo: brincadeira e jogos,
esportes, ginasticas, dancas, lutas, praticas corporais de aventura.

Nesse enfoque, fica claro que o que se deve ensinar na educagdo basica sdo as
unidades tematicas, como suas praticas corporais; porém, quando se assume 0 ensino por uma
abordagem psicomotora, o olhar do professor vai além dos objetos de conhecimentos, das
competéncias, habilidades e dimensdes da educacgdo fisica sugeridos pela BNCC. Volta-se
para interfaces psicomotoras, sem, no entanto, precisar ensinar a teoria e os fundamentos da
psicomotricidade para o aluno, mas embasar sua didatica em uma acdo educativa que deve
ocorrer de forma espontanea a partir do movimento e das atitudes corporais, praticas
corporais. Entéo, o olhar do professor volta-se para o desenvolvimento psicomotor, cognitivo
e afetivo, sem dissocia-lo das demais dimens@es sugeridas pela base.

Nessa perspectiva, contemplei um exemplo a partir da teoria de Le Boulch: a
unidade tematica seria ‘jogos com regras’; para a BNCC, seria ‘esporteS’; para Sermos mais
precisos, ‘esporte de invasao’, 0 Handebol.

Para realizar esse esporte, subentende-se que o aluno ja adquiriu variadas
habilidades em aulas anteriores, tais como: correr, desviar, saltar, arremessar, dentre outras.
Também se imagina, no plano psicomotor, que o aluno tenha desenvolvido aspectos de
coordenacao motora, no¢do de espago, etc.

Pois bem, o professor organiza seu planejamento, contendo 0s objetos de
conhecimentos e, dentre eles, pode haver algum detalhamento num plano psicomotor, mas
ndo necessariamente; entdo, ao descrever e realizar a metodologia, esse objetivo pode
aparecer como elemento pedagogico.

A educacdo fisica tradicional centra a atencdo na finalidade pratica e no
rendimento gestual do movimento. Essa preocupac&o, justificada pela necessidade de dominio
da realidade e pela busca da eficécia, conduz a uma concepcao de corpo-instrumento e leva a
um adestramento do aluno da educacgéo basica (LE BOULCH, 1983).



284

A funcdo simbodlica e imaginativa que se manifesta no decorrer desses jogos
implica uma volta do sujeito para si mesmo e representa um estagio indispenséavel para a
formacéo do eu individual e processual (LE BOULCH, 1983).

Os aspectos cognitivos desse jogo estdo no conhecimento de sua historia na
humanidade, seus fundamentos e regras; 0s aspectos psicomotores estdo na interacdo dos
fatores psicomotores, tonicidade, equilibracdo, lateralidade, no¢do de corpo, estruturacéo
espaco-temporal, praxia global e praxia fina, presentes na pratica desse esporte, devendo o
professor observar e intervir nos pontos positivos e negativos apresentados e dialogar com
seus alunos; os aspectos sociais e afetivos se manifestam atraves de valores presentes nos
pontos competitivos e cooperativos, onde cada aluno tenta ‘levar a melhor’ em relagéo aos
colegas, satisfazendo, assim, o desejo de medir-se e afirmar o seu proprio valor (LE
BOULCH, 1983, p. 260).

Ao fixar a atencdo a gestos esportivos técnicos, 0 movimento se desumaniza, e 0
significado daquela aula ndo passa de reproducdo de técnicas existentes nos esportes de alto
rendimento. Dentro da abordagem psicomotora em Educacdo Fisica, o valor técnico do jogo
ndo ganha destaque, mas as condicGes individuais e em grupo de cada aluno sim. O jogo é
recriado em acéo colaborativa e coletiva, e 0 professor ajuda o grupo a realizar-se no plano da
tarefa e dos procedimentos, de forma a permitir ao grupo progredir no sentido de relacionar-se
consigo e com o Outro. Assim, a aula torna-se prazerosa e produtiva.

Essa possibilidade de aula psicomotora acima apresentada sé é possivel quando o
docente tem uma formacdo em nivel de ensino superior bem consolidada. Dai minha intengédo
em explicar as implicacdes da abordagem psicomotora na educacdo bésica, supondo que o
professor teve a formagdo necessaria para compreender 0 exposto.

Ja no ensino superior, adentrei em um campo de discussdo muito mais amplo, o da
licenciatura. No tocante ao ensino da educacdo fisica e de suas interfaces com a
psicomotricidade, sublinho algumas passagens da Resolugéo n° 6, de 18 de dezembro de
2018, que institui as Diretrizes Curriculares Nacionais dos Cursos de Graduacdo em Educacao
Fisica e da outras providéncias, fazendo alusdo a atividade humana destinada a epistemologia

da psicomotricidade em um contexto de educacéo fisica, a saber:
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No seu artigo 3° reza que a Educacdo Fisica € uma area de conhecimento e de
intervencdo profissional que tem como objeto de estudo e de aplicacdo a
motricidade ou movimento humano, a cultura do movimento corporal, com
foco nas diferentes formas e modalidades do exercicio fisico, da ginastica, do jogo,
do esporte, das lutas e da danca, visando atender as necessidades sociais no campo
da saude, da educacao e da formagdo, da cultura, do alto rendimento esportivo e do
lazer (BRASIL, 2018, p.1) (Grifo nosso).

Nesse sentido, reflito sobre o objeto de estudo da educacéo fisica, ‘a motricidade
ou movimento humano, a cultura do movimento corporal” e seu espaco de
estabelecimento de relagdes com o objeto de estudo da psicomotricidade, também elaborado
pelo movimento humano, na consideracdo da globalidade do ser humano, em suas relagdes de

motricidade e psiquismo.

A psicomotricidade pode também ser definida como o campo transdisciplinar que
estuda e investiga as relagdes e as influéncias reciprocas e sistémicas entre o
psiquismo e a motricidade. Psicomotricidade é a ciéncia que tem como objeto de
estudo o homem através do seu corpo em movimento e em relagdo ao seu mundo
interno e externo. Esta relacionada ao processo de maturacdo, onde o corpo é a
origem das aquisicBes cognitivas, afetivas e organicas. E sustentada por trés
conhecimentos basicos: 0 movimento, o intelecto e o afeto (SBP, 2020, p.1).

Esse didlogo do movimento corporal perpassa ambas as profissdes,
psicomotricidade e educacdo fisica, fato que aproxima e justifica a influéncia da
psicomotricidade como a “abordagem psicomotora na educacéo fisica”, além de outros fatores
ja dialogados. Embora estejamos tratando de ciéncias diferentes, h& muito em comum entre
ambas, e € a natureza epistemoldgica da psicomotricidade que influencia de modo intencional
a aplicabilidade de uma educacdo fisica imersa em uma fenomenologia do sujeito, cujo
processo de humanizacgdo se da por meio de relacGes, ao relacionar em praxis as dimensdes de
movimento, intelecto e afeto.

Esse objeto se estende ndo s6 a formacdo de professores em licenciatura, mas
também em bacharelado, contemplando, além de outros, 0s seguintes conhecimentos: “inciso
Il - Conhecimentos das dimensdes e implicacdes biologicas, psicologicas e socioculturais da
motricidade humana/movimento humano/cultura do movimento corporal/atividade fisica [...]”
(BRASIL, 2018, p.1).

Conhecimentos esses que conversam com a concepgdo tridrquica da
psicomotricidade apontada por Fonseca (2008), que tem sido estudada e investigada, ao longo
de mais de cem anos, por analogia a concepg¢éo de sistemas complexos de conhecimento, para
trés vetores paradigmaticos, a saber: multicomponencial, que estabelece integracdo entre as

ciéncias; multiexperiencial, que estuda e pesquisa a implicagdo da diversidade da experiéncia
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e da vivéncia do homem; e multicontextual, aplicacdo do seu conhecimento e intervencao nos
varios contextos onde se integra e observa a atividade humana.

Respaldamo-nos na lei que rege a profissdo da formacéo do professor de educagédo
fisica, de modo que concluo este dialogo firmando que, na disciplina de Abordagem
Psicomotora em Educagdo Fisica, os contetdos a serem ensinados s&o aqueles que introduzem
o futuro professor aos saberes docentes acerca da psicomotricidade, conforme apresentados
aqui na proposta, mas conhecimentos alinhados aos saberes pedagogicos da educacéo fisica e
a docéncia para atuar na educacéo basica.

Entdo, quando, por exemplo, o PF coloca em seu planejamento que vai ensinar o
contetdo ““avaliacdo psicomotora”, os fatores psicomotores e suas relagdes com as unidades
tematicas da Educacdo Fisica (aplicabilidade tedrico-préatica), subentende-se que o aluno tem
0 conhecimento, dessa forma, ele ja conhece as unidades tematicas (contetdos) da educacéo
fisica escolar; ja tem conhecimento sobre os estagios de desenvolvimento da inteligéncia; as
caracteristicas comportamentais correspondentes a cada fase, etc.

O professor prepara a aula expositiva dialogada para conceituar avaliacdo
psicomotora e cada subfator; depois uma aula préatica usando algum contetdo da educacédo
fisica escolar; em um jogo de amarelinha, por exemplo, pede aos alunos que identifiqguem os
elementos presentes nesse jogo e justifiquem, depois em roda de didlogo; assim, os alunos
podem expor seus pontos de vista sobre os fatores psicomotores e suas relacbes com 0s
demais contetdos. O docente pode planejar a aula pratica com alunos da educagdo basica,
enguanto os alunos do ensino superior observam e fazem relatorio sobre a aula, contetdos,
objetivos, davidas e sugestdes.

Esse foi apenas um exemplo das vérias alternativas metodoldgicas que existem
para o professor desenvolver o conteddo no ensino superior. Portanto, assumir uma
abordagem psicomotora na educacdo fisica ndo significa deixar de lado os conteldos da
educacdo fisica, mas assumir uma postura psicomotora que muda seu modo de ensinar, que
influencia positivamente na aprendizagem significativa de milhares de alunos, que rompe com
qualquer suspeita de uma educacéo fisica extremamente instrumental, que minimiza condutas
humanas. Logo, ensinar para transformar; para ser e conviver melhor.

Diante do exposto, ensinar por meio dessa abordagem nao tem muito romantismo
ndo, como insinuam alguns estudiosos, mas sim, uma teoria critica, pois é reflexiva; com
visdo emancipatoria, pois é transformadora. Assim como aponta Paulo Freire, a educacéo ndo
muda o mundo, ela muda o aluno e esse muda o mundo. E é esse entendimento que

propomos, uma mudanca no sujeito, em sua formacao.
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6 CONSIDERACOES FINAIS NESSE CICLO SEM FIM

“Para conseguir o que quer
vocé deve olhar além do que vocé vé.”
(Filme: o Rei Ledo)

Nesta tese, escrevemos sobre aquilo que acreditamos, que defendemos: sobre
processos de formacgédo, em uma dualidade de pensamento representado na acdo e na reflexao,
condicGes para uma praxis pedagogica, sobretudo, humana.

Retratamos esse pensamento que refletimos na epigrafe ecoada no paragrafo
inicial. Para chegarmos a escrita deste topico, tivemos que percorrer uma grande jornada e,
mais que isso, conseguir enxergar o visivel e o invisivel presente em cada leitura, em cada
escrita e narrativa dos participantes da pesquisa. SO assim foi possivel ‘olhar além do que o
olho vé&’, empregando além da ciéncia o sentimento e a sensibilidade de pesquisadores.

Ao adentrarmos o universo da pesquisa, foi necessario fazer escolhas, tomar
decisbes e assumir posturas repletas de significacdes. Toda escolha foi intencional: o
paradigma interpretativo; a abordagem qualitativa; o estudo de caso; o fendmeno; o0s
instrumentos e técnicas. Consideramos que esse conjunto metodoldgico atendeu as questdes
propostas no campo epistemoldgico e empirico.

Nesse ciclo, adentramos as realidades dos professores formadores, que se
propuseram a colaborar com o estudo compartilhando suas trajetérias e experiéncias em
diferentes momentos da vida pessoal, académica e profissional.

Dissertamos nas linhas a seguir sobre os objetivos propostos no inicio da
pesquisa, sdo eles: caracterizar o percurso formativo do professor formador no campo da
Psicomotricidade nos cursos de Educacdo Fisica; interpretar os saberes elencados pelos
professores, no ensino de psicomotricidade nos cursos de Educacdo Fisica; objetivo geral -
compreender a constituicdo da praxis pedagdgica e dos saberes docentes no ensino da
psicomotricidade em cursos de licenciatura em Educacao Fisica.

E os trés objetivos especificos relacionados ao EQ e ao PUD, vejamos: situar
nosso objeto de investigacdo nas pesquisas cientificas produzidas, analisando as relagdes
existentes e contribui¢bes dos trabalhos encontrados com o Estado da Questdo; analisar os
programas de unidade didatica da disciplina de Psicomotricidade dos cursos de Educacéo
Fisica, analisando as concepcdes dialdgicas contidas nos documentos [ementas, conteudos,
objetivos, metodologia, competéncias, avaliacdo e bibliografia basica e complementar];

consolidar uma matriz de analise para constru¢do de um programa de unidade didatica para a
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disciplina de Psicomotricidade em cursos de licenciatura em Educagdo Fisica, em uma
propositiva dialogica.

Para esse dialogo, cabe situar a natureza e as caracteristicas dos PF que aceitaram
colaborar com este estudo, apresentando uma maior familiarizacdo com os PF a partir do
perfil abaixo.

Do total de sete PF, quatro sdo do sexo feminino e trés do masculino, sendo cinco
com idade entre 35-45 anos e dois na faixa etaria entre 25-35 anos. O tempo de magistério dos
PF é aproximadamente igual: seis PF compreendem a temporalidade entre sete-25 anos e
apenas um situa-se entre quatro a seis anos de experiéncia no ensino superior.

No que tange ao tempo de atuacdo no ensino da psicomotricidade em cursos de
graduacdo em Educacéo Fisica, temos: dois PF com 10 anos, dois PF com nove anos, um PF
com oito anos, um PF com trés anos e um PF com dois anos, ou seja, a maioria possui uma
longa experiéncia no ensino superior e uma experiéncia consideravel no ensino da
psicomotricidade.

Os PF desenvolvem suas atividades em IES publicas e privadas, ampliando nosso
campo de investigacdo com a riqueza de conhecimentos diversos. Sendo assim, tivemos cinco
PF com funcdo em IES privadas, dois em regime de 40h, um com 20h, um com 12h e um com
apenas 10h; quatro celetistas e um efetivo; ja os dois PF de IES publicas sdo de regime de
40h, sendo um efetivo e outro substituto.

Prosseguimos nas linhas que seguem relacionando os achados com as questdes
iniciais que guiaram a investigacédo, e assim respondemos aos objetivos propostos, conduzidos
em torno de trés grandes categorias: percurso formativo, praxis pedagogica e saberes
docentes.

Os paragrafos a seguir discorrem sobre o percurso formativo do professor
formador no que tange a formacao inicial e continuada. E ainda sobre como essa formacéo
reflete no trabalho desenvolvido no ensino da psicomotricidade.

Com as narrativas apresentadas, podemos identificar que todos os PF tém
formacao inicial em educacéo fisica, com excecdo do PF2, que era formado em Psicologia. Os
PF investem em sua formacéo, sendo dois com titulacdo apenas de especialista; 0s demais sao
quatro mestres e um doutor. Desses, somente 0 doutor tem especializagdo em
psicomotricidade. Os PF demonstraram ndo s6 preocupacdo com a formacdo a nivel lato
sensu e stricto sensu, mas também em realizar cursos, participar de eventos cientificos e a

formacao pelo proprio ato de ensinar.
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PF1 e PF7 ndo cursaram a disciplina de Psicomotricidade durante a graduacéo.
Porém, PF7 tem especializacdo em psicomotricidade, como ja ressaltado e, além de citar
diversos cursos na area, teve como seu objeto de tese de doutorado a psicomotricidade, fato
que engrandeceu sua docéncia no ensino da educacdo fisica. PF1, embora tenha uma
formagdo mais aproximada do desenvolvimento motor, afirma estender-se a conhecimento e
experiéncias psicomotoras por meio de realizacdo de cursos na area da Psicomotricidade,
ainda durante a graduacdo. Destaca ainda como formacdes influenciadoras do seu modo de
ensinar psicomotricidade a realizacdo de cursos de biodanca e técnicas de clown, além de
destacar seu mestrado como campo de formagdo que forneceu amparo para o ensino dessa
abordagem na educagdo fisica.

Nesse contexto formativo, os demais PF mencionam que, durante a graduacéo,
tiveram a disciplina de Psicomotricidade e a experiéncia foi um divisor de dguas em seu
processo de ensino nos cursos de licenciatura em educacdo fisica. No ponto de vista de PF2,
participar de cursos e observar a didatica de professores sdo dois pontos que refletem muito
em seu modo de ensinar. PF3, embora tenha um grande repertério de formacdo institucional,
admite que seu campo formativo mais efetivo € em ambientes ndo formais, como aprender
com os pares, com os alunos, em didlogo com outros profissionais, etc.

PF4 aponta aspectos primordiais em sua formacdo inicial que contribuiram com
seu modo de ensinar hoje, destacando os aprendizados relacionados ao corpo, mente e emogéo
como necessarios para seu modo de ensinar, além de citar o mestrado em educacdo como
colaborador em suas transformacdes didatico-pedagdgicas. PF5 aponta, em seu depoimento,
argumentos semelhantes aos de PF4, afirmando contribuicbes durante a graduacdo e
especializacdo para seu modo de ensinar hoje. PF6 segue a linha de PF5 no que tange a
contribuicdo da disciplina de Psicomotricidade durante a graduacdo, também destacando o
fato de ter realizado cursos durante e apds a formacao inicial.

Desse modo, as trajetdrias profissionais dos PF foram primordiais para somar
elementos formativos e agregar conhecimentos geradores de mudancas, cada um em sua
singularidade, convergentes para a praxis pedagdgica, como ilustram seus discursos e
potencializam suas fun¢des como docentes, com 0 conhecimento e as relagdes que desejam
construir.

Para responder que saberes docentes os PF elegem como necessarios para o
ensino da psicomotricidade nos cursos de Educagdo Fisica, abordamos primeiro as suas

consideracdes sobre docéncia no ensino superior.
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Nesse sentido, os PF apontam para o direcionamento de um processo intencional e
horizontal, uma vez que estabelece dialogo entre educador e educando a partir do nicleo “é
preciso saber despertar a curiosidade epistemoldgica no aluno’. Exceto PF6, que faz uma
reflexdo em sua fala que o direciona para um pensamento, tdo importante quanto os demais,
de forma que essa questao de desconstrugdo e reconstrucdo é um processo de naturalizagdo do
exercicio docente.

A partir desse momento em que situamos pedagogica e didaticamente os PF,
vamos articular os saberes que os PF declaram necessarios para a docéncia no ensino superior,
de modo especial para o ensino da abordagem psicomotora na Educacao Fisica.

Os saberes necessarios para ensinar apresentados pelos PF foram elaborados a
partir dos nucleos de sentido e representados pelas frases e expressdes: ‘saber holistico’; ‘ter
graduacdo basica e conhecimentos de outras ciéncias, como: Psicopedagogia,
Desenvolvimento Cognitivo, Conhecimento da Psicologia’; ‘ter competéncia, criar analogias,
usar linguagem que seja acessivel ao aluno e conteddo contextualizado’; ‘os saberes
conceitual, atitudinal e procedimental’; ‘necessarias Vivéncia e experiéncia com a
psicomotricidade’; ‘formagdo pessoal’; ‘consciéncia corporal’; ‘didlogo tdnico emocional’;
‘conceitual, procedimental, atitudinal’; ‘cognitivo, motor ¢ afetivo’.

Sdo diversos 0s saberes apresentados pelos PF e essa diversidade favorece o
ensino da abordagem psicomotora, tendo em vista que sdo conhecimentos que se
complementam e, para este estudo, consideramos todos de fundamental importancia para a
constituicdo da pratica docente.

Damos continuidade a esse dialogo respondendo ao questionamento que da
origem ao objetivo geral da tese: como sdo constituidos a praxis pedagdgica e os saberes
docentes no ensino da psicomotricidade em cursos de licenciatura em Educacéo Fisica?

Iniciamos discorrendo sobre a constituicdo da praxis pedagdgica, que, em nosso
percurso de tese, surge como categoria maxima que engloba conceitos, contextos e diferentes
elementos formativos. Portanto, essa categoria, em sua constituicdo, articula-se com outros
elementos que dao origem a subcategorias dialogadas no corpo do texto, como: concepcao de
psicomotricidade; autonomia profissional; pratica pedagodgica; importadncia da
psicomotricidade na educacéo fisica; relacdo teoria e pratica; relagdo com o aluno e formacao
humana - dimensdes. Para tanto, cabe conhecer cada um a partir das consideracgdes dos PF.

Os dados de que dispomos sintetizam as narrativas da maioria dos PF em um
conjunto contemplado por um entendimento que designa o significado da psicomotricidade

em consonancia com as ideias dos experts da area. Essa fala é contemplada por cinco PF, sdo
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eles: PF1, PF2, PF3, PF4 e PF7, representados pelo nlcleo de sentido que ‘entende a
psicomotricidade como uma praxis permeada pela complexidade das relagdes’. Observamos,
nos depoimentos de dois PF, que ha uma compreensao fragmentada por parte de PF5 e PF6,
poiS 0S Mesmos resumem sua Vvisdo a um entendimento reducionista representado no nucleo
de sentido por ‘um agregado de elementos’.

Sobre a autonomia profissional, identificamos nos ndcleos de sentido PF1, PF3,
PF6 ¢ PF7 ‘com total autonomia’; PF4 com ‘autonomia parcial’ e PF2 e PF5 ‘ndo tem
autonomia’, ou seja, os PF, em sua maioria, contam com uma flexibilidade pedagdgica,
podendo protagonizar o processo de producdo do conhecimento. Porém, dois PF divergem
desse exercicio, por ndo terem autonomia suficiente para tal.

A pratica pedagdgica compreendida em seu sentido mais amplo foi apontada no
nucleo de sentido ‘pratica no sentido de praxis, como a¢do que ndo se reduz a atividade do
professor’ por todos os PF, com excecdo do PF5, que apresenta para um direcionamento de
uma ‘pratica com sentido reducionista’.

Os dados mostram que a importancia da psicomotricidade na educacéo fisica é
entendida pelos PF a partir de dois nucleos de sentido: ‘representa uma ruptura de velhas
técnicas’ apontadas por PF1; PF3; PF4; PF5; PF7 e ‘encontro de outras solucdes e outras
ferramentas de intervengdo’ é o que pensam PF2 e PF6.

As falas dos PF evidenciam ndcleos de sentido em trés diregBes que convergem
para a relacdo teoria e prética, a saber: referente aos sujeitos PF1, PF2 e PF4 - ‘fago uma
abordagem tedrica inicial, depois eu coloco algumas reflexdes: agdo coletiva organizada’;
pertinente aos PF3, PF6 e PF7 - ‘visdo prospectiva: interconexdes do conteudo’; ‘conceitual e
procedimental’; na realidade de PF5, essa relacdo se apresenta por meio da articulagdo das
dimensGes do objeto de estudo - conceitual, atitudinal e procedimental.

PF1 e PF4 tém suas falas contempladas a partir do nticleo de sentido ‘é preciso
uma transformacgdo pessoal’. PF2, PF3, PF5 e PF7 estdo imbricados no nucleo de sentido
‘espago de escuta socioafetiva’. Ja PF6 esta situado no nucleo de sentido ‘ensinar brincando’
que, embora ndo represente os espacos dos PF anteriores, também implicam uma postura que
diz muito sobre a relacdo professor e aluno, pois é uma escolha metodologica que coloca o
PF com o olhar voltado para o aluno, evidenciado no proprio ato de brincar.

No que tange a formacgdo humana - dimensdes, situamos os PF em diferentes
nucleos de sentido a partir dos seus depoimentos, vejamos: PF1 destaca a ‘autopercepgao
afetiva, social do meu corpo para com o outro’ como condigdo para a formacdo humana; ja

PF2 defende que é necessario ‘fazer o aluno sentir-se bem’ em contexto de praxis; PF3; PF4 ¢
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PF7, por outro lado, defendem ‘o inacabamento do ser que esta sempre em construcdo e
desconstru¢ao’ como condig@o para a formacgdo humana; por fim, PF5 e PF6 evidenciam que
‘enxergar a complexidade que ¢ a psicomotricidade é muito mais que compreender o corpo e
a mente’.

Para perceber como se constitui a préxis pedagogica, foi necessario compreender
cada subcategoria supracitada. Desse modo, quando investigamos o entendimento dos PF
sobre psicomotricidade, mais do que uma classificacdo em certo ou errado, estamos situando-
0s em sua concepcao filosofica de educacdo. Portanto, ja foi possivel identificar que cinco PF
apresentam em suas concepcOes a ideia de praxis bem consolidada, porém dois revelam a
mesma ideia de maneira fragmentada, mostrando a necessidade de conhecer mais sobre a
ciéncia da Psicomotricidade.

Consideramos extremamente relevante e necessario o PF dispor de certo grau de
autonomia no processo formativo, pois, além de impedir que os seres humanos se submetam
a ideias e formas de condutas impostas pelas relagcdes sociais predominantes, agregam suas
contribuicdes e fundamentos filoséficos e epistemologicos na (re)elaboracdo de documentos
gue norteiam o ensino.

Na elaboracdo e concretizacdo da préatica pedagdgica, é possivel identificar o
direcionamento dessa acdo e de suas finalidades, seja ela transformadora ou ndo. Podemos
considerar que foi numa perspectiva de praxis que os PF consolidaram seus posicionamentos
pedagdgicos que irdo servir de base a (re)elaboracdo de um projeto institucional articulado
com seu trabalho e demais componentes das IES.

Compreender o entendimento dos PF sobre a importancia da psicomotricidade
na educacao fisica implica em transformacgdes dos PF em um olhar mais ampliado sobre o
fazer docente e sobre o aluno e na forma de intervir ampliando possibilidades.

A expressdo construida que talvez mais represente a terminologia préxis
pedagOgica em contexto é a relacdo teoria e préatica. E quando essa relagdo é capaz de mudar
condutas e comportamentos, pode afirmar uma acdo praxis docente. E sobre essa
transcendéncia que os PF retratam a relagcdo precedida do conhecimento em interacdo e
contexto plural de formacédo da psicomotricidade versos educagdo fisica.

‘Olhar para o sujeito de forma integrada’. Essa frase caracteriza muito bem a
ciéncia da Psicomotricidade. A educacdo fisica, a0 beber em fonte da psicomotricidade,
precisa ter essa compreensdo em sua epistemologia e ainda ‘ter seu olhar voltado para o
sujeito’. Isso significa, em termos préaticos, que o professor precisa enxergar a subjetividade

presente no aluno, pois esse tem sua linguagem prépria. Se o professor for capaz dessa
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sensibilidade, podemos imagind-lo em um estado de transformacdo, de superacdo e de
ruptura. E esse estado nessa abordagem psicomotora na Educacdo Fisica foi observado na
relacdo estabelecida e narrada pelos PF, possibilitando a construcao da praxis pedagogica.

De fato, discutir as dimensdes humanas elucidadas pelos PF envolve em um ato
de cumplicidade aspectos mentais vislumbrados pelo dominio da cultura humana na funcéo
docente e engloba sentimentos e emocGes que se inscrevem na linguagem da inter-relagdo
representada pela ‘autopercepgdo afetiva’ e cuidados com os aspectos corporal, mental ¢
social do Outro.

Portanto, todo esse percurso esta implicado na dialogicidade sugerida por Freire:
pois representa acdo e reflexdo, nos remete a constituicdo da préxis pedagdgica em uma
temporalidade e terrenalidade situacional dos PF.

E os saberes docentes, como se constituem? Para responder a essa indagacao, €
necessario pensar a educacdo fisica dos PF antes, durante e apds a insercdo na docéncia do
ensino superior. E essa associacdo que os PF fazem, sendo que seis retomam suas memorias
desde seu tempo de crianca, enquanto que apenas uma PF ndo mergulha tdo profundamente
nas lembrancas.

Os PF relatam trechos desde sua infancia, evidenciando dois pontos: um sobre os
aspectos psicomotores adquiridos desde a infancia, embora tome consciéncia muitos anos
depois; outro sobre o aprender ‘a ser professor’ com a afirmagio de ‘bons’ e/ou de ‘péssimos’
professores que passaram em sua trajetoria profissional, ou seja, muitos dos seus saberes
decorrem em grande parte de preconcepcfes de ensino e aprendizagem herdados da histéria
escolar e académica.

Para responder com mais clareza a esse questionamento, vejamos de maneira mais
detalhada o ponto de vista dos PF sobre cada saber docente presente na vida profissional:

Os PF destacam o saber da experiéncia adquirido ainda durante a graduacédo
como fio condutor da pratica da psicomotricidade, identificado a partir da ‘experiéncia
associada ao periodo de aluno(a) na graduagdo’; outros PF apontam o saber da experiéncia
frisado na educagdo basica e no proprio ensino superior como de fundamental importancia
para o ensino em IES. Esses saberes ndo param. Outro PF considera que ‘ter reconhecimento’
dentro da IES é fator fundamental para o professor se inspirar e almejar estar em formacéo, na
tentativa de oferecer uma melhor qualidade de ensino.

No tocante ao saber profissional, foram constatados dois pontos importantes nas

falas dos PF: a realizacdo de formagdo por meio de cursos e a capacidade de formagdo por
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meio do exemplo, ou seja, professores (ou futuros professores) que aprendem observando a
didatica dos seus professores.

Dialogamos com os nucleos de sentido que fazem referéncia aos conhecimentos e
competéncias emergentes da tradicdo cultural universitaria, os saberes disciplinares, a partir
dos conhecimentos aprendidos em monitoria e na propria disciplina de Psicomotricidade
durante a graduagéo.

No tocante aos saberes curriculares, os nucleos se estruturaram em dois grupos
que apontam a relacdo dos PF com a disciplina e seus contetdos, o curriculo em agdo. Desse
modo, a classificacdo se estabelece pela afinidade e poder de escolha dos PF no ato de
assumir a disciplina de Psicomotricidade, exceto por dois PF, que ndo puderam escolher por
afinidade, fato que, no entanto, ndo foi empecilho para desenvolverem um trabalho
fundamentado na competéncia, no saber e no oficio docente.

Para realizar um estudo dessa natureza, foi necessaria uma longa investigacdo em
sitios cientificos, em periddicos, sitios de teses e dissertaces. Para esse exercicio, utilizamos
estratégias do EQ. Logo, foram analisados e mapeados 130 trabalhos nas bases e biblioteca
pessoal e, desses, somente trés apresentaram relacdo direta com nosso objeto, fato que
expressa a relevancia de nossa pesquisa para a formacdo em educacao fisica no Ceara.

Ja os paragrafos seguintes respondem aos questionamentos: que elementos
concebem o programa de unidade didatica sobre o ensino da psicomotricidade? Que
proposic¢des dialdgicas estdo contidas nesses documentos?

Nesse momento, adentramos o campo dos elementos do programa de unidade
didatica analisados por um tripé investigativo iniciado pela concep¢ao dos PF, seguido da
analise das ementas de cada IES e concluido com uma proposta de programa de unidade
didatica para a abordagem psicomotora na licenciatura em Educacdo Fisica. Entdo, para cada
elemento, sdo feitas as consideracfes de cada etapa de analise.

Todos os PF evidenciam um conjunto de objetivos relacionados diretamente a
concepcao psicomotora. No tocante a andlise dos programas das IES, os objetivos sédo
identificados no campo de um corpo transformador, exceto por duas IES, que apresentaram
objetivos dispersos da abordagem psicomotora, alocados por um corpo alienante. E na analise
da proposta sugerida nesta tese, os objetivos sdo sublinhados sob um olhar transformador,
onde, por meio da formacdo, o professor terd fundamentacdo para por em pratica o
conhecimento aprendido, sem que seja necessario deixar de lado os contetudos proprios da

educacao fisica, nem focar unicamente na psicomotricidade.
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Os PF apontaram conteudos com teor formativo dentro da compreensdo da
abordagem psicomotora em educacdo fisica. Nos programas das IES analisados, notamos
uma multiplicidade de direcionamentos de area, ou seja, 0s conteudos mencionados
designavam ndo s6 o ensino da abordagem psicomotora, mas também o ensino da
psicomotricidade e do desenvolvimento motor, mostrando a necessidade de (re)elaboracédo
documental. Na proposta sugerida, os contetdos sdo pensados de modo a favorecer a
autonomia dos PF e a formacdo humana em educacdo fisica por meio da abordagem
psicomotora.

Os PF ndo apontam para uma sequéncia metodoldgica Unica, mas declaram
diferentes estratégias para se desenvolver a aula. As metodologias avistadas nos programas
das IES podem designar um ensino por meio de metodologias ativas, 0 uso das dimens6es
gue envolvem a teoria, a pratica e a reflexdo e a construcdo de valores. Apenas um
direcionamento foi mais tendencioso para o ensino tradicional. A proposta sugerida nesta
tese indica o trabalho com metodologias ativas articuladas a teoria e pratica no cumprimento
dos objetivos estabelecidos por meio da afetividade.

O referencial tedrico apontado pelos PF menciona autores-bases como Le
Boulch e Victor da Fonseca. Na anélise dos programas das IES, identificamos as referéncias
com base na triade de autores-bases para 0 ensino da abordagem psicomotora, que sdo: Le
Boulch/Aucouturier-LaPierre/Fonseca, e verificamos que trés IES apresentam a triade e outras
trés pelo menos dois dos autores. Na proposta sugerida, é essa triade que é recomendada
como referéncia base.

Os PF consideram necessaria uma carga horaria de pelo menos 80h. Apenas um
dos programas das IES dispde desse tempo para 0 ensino teérico e pratico. Essa carga
horéaria de 80h é suficientemente apontada na proposta sugerida neste estudo.

A ementa, o unico elemento identificado em todas as IES, foi analisada sob o
ponto de vista da concepcdo fenomenoldgica (a maioria das IES) e de cunho positivista
(somente duas IES). Na proposta sugerida, a ementa foi pensada juntamente com o0s
contetidos sob olhar da fenomenologia e da formacado humana.

Os PF fazem referéncia as competéncias, ao mencionarem 0s objetivos e 0s
saberes necessarios para o0 ensino. Apenas duas IES incluem as competéncias em seus
programas, e ambas ainda se distanciam da percepcéo corporal e das vivéncias. Na proposta
sugerida, identificamos as competéncias na interface da relagdo com o outro e na linguagem.

No que se refere & avaliacdo, foi frisada a necessidade do cuidado para nao repetir

os erros de um processo classificatorio e ‘coisificador’ do ser humano. Para tanto, € preciso
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observar a esséncia do ser, a subjetividade e intersubjetividade, visiveis a condicdo de uma
postura sensivel do ser professor(a).

Nessa perspectiva, optamos por uma proposta que viabiliza caminhos formativos
e a construcdo do conhecimento, sem, no entanto, enfatizar modelos e técnicas, mas saberes
corporais e relacionais que, mobilizados, tendem a romper com o estere6tipo de uma
educacao fisica de racionalidade ainda tecnicista, sem querer generalizar, mas presente, ainda,
na formacéo de alguns profissionais.

Foi com base nesses objetivos que nos apropriamos da ciéncia em debate e
construimos um longo caminho discursivo expresso sinteticamente em linhas que seguem. A
priori, alertamos para a necessidade de inclusdo da abordagem psicomotora como disciplina,
e, agora, com essa denominacdo, e ndo como antes, “psicomotricidade”, em todos 0s cursos
de licenciatura em Educacdo Fisica do Ceard e dos demais estados brasileiros, claro.
Prerrogativa a ser considerada por autoridades da educacdo e inclusa nas diretrizes
curriculares nacionais para 0 ensino superior.

O ensino da psicomotricidade requer formacdo especifica, onde o profissional
recebe o titulo de psicomotricista e pressupde formacdo teorica e pratica, pessoal, corporal, e
supervisao dessa praxis. Essa necessidade formativa pressupGe o ensinar para formar futuros
psicomotricistas, ou seja, em cursos de graduacdo em Psicomotricidade; em cursos de pds-
graduacdo em Psicomotricidade; em cursos de formacao e vivéncia corporal; em supervisdo
psicomotora; profissionais que atuam nas areas especificas da psicomotricidade: educacional,
reeducacdo, terapia e clinica.

Porém, como deixamos claro, nosso estudo trata ndo desse profissional, ndo dessa
formacdo, mas do profissional de educacdo fisica e da abordagem psicomotora. Logo,
consideramos necessaria para ensinar tal abordagem, no minimo, a formacdo inicial em
licenciatura em educacéo fisica, conhecimentos especificos em psicomotricidade que podem
ser adquiridos ao cursar a mesma disciplina durante a formacdo inicial e/ou em
especializacdo, participacdo em cursos de formacédo e especializagdo em Psicomotricidade,
area da educacéo.

Nesses termos, relatamos que a tese estudada e defendida neste estudo foi
confirmada conforme todo o dialogo presente na construcdo dessa investigacéo, vejamos: a
docéncia no ensino superior, no contexto da praxis pedagogica do ensino da
psicomotricidade nos cursos de Educacdo Fisica, proporciona conhecimentos ao

professor, que, integrados a outros saberes, formam aspectos experienciais no exercicio
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docente em educacdo fisica. Aspectos esses vivenciados corporalmente nas relagdes com
0 outro, com o conhecimento, com 0s objetos e espacos.

Portanto, ratificamos a tese com a conclusdo da pesquisa e esperamos que, com
este estudo, tenhamos apontado reflexdes e contribuicdes para a formacdo dos futuros
professores de educacdo fisica, assim como para os professores universitéarios, fornecendo
conhecimento e esclarecendo duvidas sobre a psicomotricidade, a abordagem psicomotora e
suas relacbes e contribuicdes com a educacdo fisica. Além de prestar esclarecimentos a
gestores, coordenadores das instituicbes de ensino superior e educacdo basica e demais
instituicdes de areas afins, que terdo subsidios para pensar no ensino da educacéo fisica por
meio da abordagem psicomotora, com o0s devidos esclarecimentos.

Por fim, sugerimos mudanc¢as na denominacdo da disciplina “Psicomotricidade
em Educacdo Fisica” para “Abordagem Psicomotora em Educacdo Fisica”; a criacdo de um
programa de formagao institucional para atender as necessidades formativas dos docentes, nas
IES do estado do Ceara; e que a disciplina de Abordagem Psicomotora em Educacdo Fisica
seja implantada nos curriculos de licenciatura em educacdo fisica.

Recomendamos, para finalizar, a formacdo de grupos de pesquisa e estudos em
formacdo de professores e psicomotricidade, com olhar para o professor de educacéo fisica,
nas IES do Ceara.
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Prezado (a) professor (a), estamos desenvolvendo um estudo sobre ‘Praxis pedagogica e

saberes docentes no ensino superior: anélise do ensino da Psicomotricidade em cursos de

Educacio Fisica no Ceara’. O trabalho tem objetivo de ‘compreender a constituicdo da

praxis pedagogica e dos saberes docentes no ensino da psicomotricidade em cursos de

licenciatura em Educagdo Fisica’. Sua colaboracdo € fundamental, motivo pelo qual

solicitamos que responda a presente entrevista (agradecemos antecipadamente).

Quadro 56 - Roteiro de entrevista semiestruturada, direcionada aos professores

formadores

ENTREVISTA

Perguntas

Roteiro/guia

BLOCO I - INFORMACOES GERAIS E
PERCURSO FORMATIVO

1 Nome

2 Sexo:F(); M ()

3 Idade 25-35 anos ( ); 35-45 anos ( ); 45-65 ( );
Superior a 65 anos ()

4 Instituicdo em que atua: () privada () pablica? ()
outra

5 Vinculo com a IES: efetivo () temporério () outro

6 Regime de trabalho/carga horéria:

7 Exerce simultaneamente outra fun¢do? Sim () néo ()
Qual?

8 Tempo de atuacdo no magistério do ensino superior
(Huberman, 2000)

1-3anos (); 4-6 anos ( ) 7-25 anos ( ); 25-35 ( ); 35-
40anos ()

9 Ha quanto tempo ensina no curso de Educacéo Fisica a
disciplina de Psicomotricidade?

10 Ja lecionou e/ou leciona a Psicomotricidade em outro
curso de graduacdo que ndo Educacdo Fisica? Qual?
Durante quanto tempo?

Como foi a experiéncia? No sentido de
contribuir ou ndo para o ensino da
psicomotricidade na Educacéo Fisica.




11 Leciona outras disciplinas além de Psicomotricidade?
Quiais?

No ensino superior?

12 Qual sua formacéo inicial?
Teve alguma disciplina durante sua graduagédo sobre
Psicomotricidade ou que se aproximasse dessa?

Licenciatura/bacharelado/presencial?
Ano de formagao/publica/privada

Como contribuiu para sua maneira de ensinar
hoje a psicomotricidade?

13 Qual sua maior titulacdo atualmente?

Area?

14 Vocé realizou algum curso sobre Psicomotricidade?

Antes/durante/depois de lecionar a disciplina

15 Sua formacéo continuada contribui para sua maneira
de ensinar hoje?

O que destacaria como importante para sua
formacdo?

BLOCO Il - PRAXIS PEDAGOGICA

1 O que vocé entende por Psicomotricidade?

Como define?
Como é a relacdo teoria e pratica nessa
concepgéo?

2 Como foi sua escolha para lecionar a disciplina
Psicomotricidade?

Foi vocé que escolheu?

Foi o coordenador que Ihe indicou?

Que carga horaria é necessaria para ensinar a
PSM? Por qué?

3 Que conteudos voceé ensina na Psicomotricidade?

Que contelidos?

[Obs: teoria/prética]

Como sao escolhidos os contetidos? Por
VOCE?

4 Que objetivos sdo importantes tragar para se ensinar a
Psicomotricidade na Educacéo Fisica?

Qual a finalidade? Os fins? Ensino para
mudanca? Que tipo de mudanca?

4 Quiais suas principais referéncias usadas ao ensinar a
Psicomotricidade?

E vocé que escolhe? Como escolhe?

6 VVocé desenvolve vivéncias psicomotoras nas suas
aulas? Como?

Em aulas tedricas e praticas? Pode contar um
exemplo?

7 Qual a importancia da Psicomotricidade na Educacéo

1 De que forma vocé constituiu os seus saberes docentes
para ensinar a Psicomotricidade?

Como a PSM implica a formagéo do futuro

Fisica? Erofessor?

Pode narrar seu entendimento sobre como se
deu essa constituicdo? [pensando em suas
experiéncias na ed. basica, pessoal,
graduacdo, pos-graduaco].

2 Que conhecimentos/saberes sdo necessarios para o
exercicio da docéncia em Psicomotricidade no ensino
superior?

Pessoal/profissional/académico

3 VVocé pode contar uma experiéncia que vocé considera
que contribuiu bastante com seu modo de ensinar hoje?

Pode ser algo que aprendeu com algum
professor/com o proprio aluno/ou em evento/
em alguma vivéncia.

Fonte: elaborado pela prépria autora.
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APENDICE B - TERMO DE ANUENCIA

UNIVERSIDADE ESTADUAL DO CEARA-UE~CE
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO-PPGE

Eu, )
Coordenador/Diretor do curso de Educacao Fisica da

IES , apls o esclarecimento de Maria

Adriana Borges dos Santos, aluna do Doutorado em Educacdo pelo Programa de Pos-
Graduacgdo em Educacdo da Universidade Estadual do Ceard, sob orientacdo de Dr. Heraldo
Simdes Ferreira, sobre a pesquisa intitulada “Prdaxis pedagogica e saberes docentes no ensino
superior: analise do ensino da Psicomotricidade em cursos de Educa¢ao Fisica no Ceard”
que possui o objetivo de ‘compreender a constituicdo da praxis pedagogica e dos saberes
docentes no ensino da Psicomotricidade em cursos de licenciatura em Educagido Fisica’,
venho através desta autorizar a realizacdo do estudo proposto.

Informo que a estrutura da instituicdo e muito menos os participantes da pesquisa ndo

sofrerdo risco algum e a qualquer momento do estudo ambos poderéo desistir de contribuir.

, de de 20

Coordenador/Diretor do curso de Educacdo Fisica
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APENDICE C - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO-TCLE

UNIVERSIDADE ESTADUAL DO CEARA-UE~CE
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO-PPGE
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO-TCLE

O (A) Sr. (a) estd sendo convidado (a) a participar da pesquisa intitulada “Prdxis
pedagogica e saberes docentes no ensino superior: analise do ensino da Psicomotricidade em
cursos de Educacgdo Fisica no Ceard” que tem como objetivo principal ‘compreender a
constituicdo da praxis pedagdgica e dos saberes docentes no ensino da Psicomotricidade em
cursos de licenciatura em Educagéo Fisica’.

Os dados da pesquisa serdo coletados através de uma entrevista e um questionario.
Seré realizada uma breve explicacdo de como serdo aplicados 0s instrumentos e 0 manuseio
dos dados gerados. Os participantes terdo o tempo que considerarem necessario para
responder as perguntas, tendo que responder individualmente. Ao término da aplicacdo da
entrevista e do questionario, todos eles serdo guardados em envelopes que impossibilitem a
identificacdo dos sujeitos e serdo manipulados apenas pelo pesquisador.

Dessa forma, pedimos sua colaboracdo nesta pesquisa. Garantimos gque a pesquisa nao
trard nenhuma forma de prejuizo, dano ou transtorno para aqueles que participarem. Todas as
informac@es obtidas neste estudo serdo mantidas em sigilo e sua identidade ndo sera revelada.
Vale ressaltar que sua participacdo é voluntaria e o (a) Sr. (a) podera a qualquer momento
deixar de participar deste, sem qualquer prejuizo ou dano. Comprometemo-nos a utilizar os
dados coletados somente para a pesquisa e 0s resultados poderdo ser veiculados através de
artigos cientificos e revistas especializadas e ou encontros cientificos e congressos, sempre
resguardando sua identificacao.

Sua participacdo ira contribuir para um estudo que pretende trazer inimeros beneficios
para a area da Educacdo Fisica e areas afins de uma maneira geral, criando um material que
servira de base para diversos profissionais no que diz respeito ao ensino da Psicomotricidade
nos cursos de Educacdo Fisica.

Todos os participantes poderdo receber quaisquer esclarecimentos acerca da pesquisa
e, ressaltando novamente, terdo liberdade para ndo participar quando assim ndo acharem mais
conveniente. Contatos com a pesquisadora Maria Adriana Borges dos Santos
(madriborges@hotmail.com), aluna de doutorado sob a orientacdo do professor Heraldo
Simdes Ferreira (e-mail: heraldo.simoes@uece.br).

O Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Estadual do Ceara encontra-se
disponivel para esclarecimentos pelo telefone: (85) 3101-9890 - Endereco: Av. Dr. Silas
Munguba, 1700, Campus do Itaperi — CEP: 60.714-903.

Este termo esta elaborado em duas vias, sendo uma para 0 sujeito participante da
pesquisa e outro para o arquivo da pesquisadora.

Eu, , tendo
sido esclarecido (a) a respeito da pesquisa, aceito participar da mesma.

, de de 20
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Assinatura do (a) participante Assinatura do (a) Pesquisador (a)



