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“Pela própria concepção do mundo, pertencemos sempre a um 
determinado grupo, precisamente o de todos os elementos 
sociais que compartilham um mesmo modo de pensar e de agir. 
Somos conformistas de algum conformismo, somos sempre 
homens-massa ou homens-coletivos. O problema é o seguinte: 
qual é o tipo histórico de conformismo, de homem-massa do 
qual fazemos parte? Quando a concepção do mundo não é 
crítica e coerente, mas ocasional e desagregada, pertencemos 
simultaneamente a uma multiplicidade de homens-massa, 
nossa própria personalidade é compósita, de uma maneira 
bizarra: nela se encontram elementos dos homens das 
cavernas e princípios da ciência mais moderna e progressista, 
preconceitos de todas as fases históricas passadas 
estreitamente localistas e intuições de uma futura filosofia 
que será própria do gênero humano mundialmente unificado. 
Criticar a própria concepção do mundo, portanto, significa 
torná-la unitária e coerente e elevá-la até o ponto atingido 
pelo pensamento mundial mais evoluído. Significa também, 
portanto, criticar toda a filosofia até hoje existente, na 
medida em que ela deixou estratificações consolidadas na 
filosofia popular. O início da elaboração crítica é a 
consciência daquilo que é realmente, isto é, um “conhece-te a 
ti mesmo” como produto do processo histórico até hoje 
desenvolvido, que deixou em ti uma infinidade de traços 
acolhidos sem análise crítica. Deve-se fazer, inicialmente, essa 
análise”.  

(Gramsci. Cadernos do Cárcere).  

 

 

 

 

 

 

 

 



 

RESUMO 

 

Nossa pesquisa investigou as tendências na produção do conhecimento em Educação 
Física Escolar, indagando quais as noções de conhecimento e de Educação Física, em 
quais perspectivas onto epistemológicas se pautam e quais as decorrências para prática 
pedagógica em Educação Física estão presentes nos artigos conclusivos do Programa de 
Desenvolvimento Educacional da Secretaria de Educação do Estado do Paraná. Para a 
realização da análise das tendências precisamos compreender e explicitar as várias 
facetas e conseqüências trazidas pelas diferentes opções filosóficas e científicas. As 
contribuições da crítica ontológica de Georg Lukács e Roy Bhaskar nos forneceram 
subsídios ao demonstrar que os estudos restritos ao campo epistemológico não são 
capazes de identificar as convergências existentes entre diferentes teorias no campo 
ontológico. O aporte ontológico é capaz de nos armar com subsídios necessários ao 
enfrentamento de teorias que ao invés de instrumentalizar acabam subordinando-nos ao 
que está posto e interditando qualquer possibilidade de conhecimento/aproximação do 
real. O estudo da orientação dada à prática pedagógica relativa a essas teorias pôde nos 
mostrar os possíveis caminhos e nos fazer refletir sobre a ocorrência de mudanças com os 
programas de formação continuada e quais orientações aparecem como tendências 
predominantes.  
 

 

Palavras-chaves: Conhecimento. Educação Física Escolar. Ontologia. 



 

RESUMEN 

 

Nuestro estudio analiza  las tendencias en la producción del conocimiento en Educación 
Física Escolar, indagando que nociones de conocimiento y de Educación Física, en que 
perspectivas onto-epistemológicas son guiados y cuales son las consecuencias para 
la práctica pedagógica en Educación Física están presentes en los artículos conclusivos 
del Programa de Desarrollo Educacional de la Secretaria de Educación del Estado de 
Paraná. Para realizar el análisis de las tendencias necesitamos comprender y explicitar lãs 
diversas facetas e consecuencias traídas por las diferentes opciones científicas y 
filosóficas. Las contribuciones de la crítica ontológica de Georg Lukács y Roy Bhaskar nos 
brindan subsidios al demostrar que los estudios restrictos al campo epistemológico no son 
capaces de identificar las convergencias existentes entre diferentes teorías em el campo 
ontológico. La contribución ontológica es capaz de municionarnos con subsidios 
necesarios al enfrentamiento de lãs teorías que en lugar de instrumentalizar acaban 
subordinándonos a lo que está dado e vedar cualquier posibilidad de 
conocimiento/aproximación de lo real. El estudio de la orientación dada a la práctica 
docente relativa a las teorías puede mostrarnos los posibles caminos y hacernos 
reflexionar sobre la ocurrencia de câmbios a través de  programas de formación 
continuada y las directrices que se presentan como tendencias predominantes. 
 

 

Palabras-claves: Conocimiento, Educación Física Escolar, Ontología.Fazer. 
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1. INTRODUÇÃO 

 

 

As questões sobre a ciência e a produção do conhecimento na Educação Física 

escolar possuem relações com aquilo que os docentes efetivam em sua prática pedagógica. 

Para tanto, consideramos necessário refletirmos sobre a relação entre o que se produz 

academicamente nas Universidades e a forma como o conhecimento da Educação Física 

escolar é mediado até os processos escolares efetivos. 

Moraes (2009) levanta a denúncia de que o conhecimento está sob ameaça, 

principalmente nas ciências humanas e sociais e formula uma crítica. A crítica refere-se as 

marcas de um ceticismo epistemológico e relativismo ontológico enquanto espírito da época 

que estão comprometendo as ciências no enfrentamento de problemas aos quais deveriam 

fornecer respostas. Constatou que o sucesso da direita na filosofia não se deve apenas ao 

domínio político, mas por ter, sob a aparência de um novo realismo, se apropriado do 

conceito de realidade e realismo (BHASKAR apud MORAES, 2009, p.22). 

Há uma tendência de desqualificação da teoria nas pesquisas em educação, 

trazendo graves conseqüências políticas, éticas e epistemológicas. Isso se deve, por um 

lado, pela influência do realismo empírico, que prioriza a eficiência e a construção de um 

terreno consensual que reduz o horizonte da pesquisa e da formação ao saber tácito, se 

recusando a saber como o mundo é, baseando-se apenas em como ele se apresenta de 

imediato. Por outro lado, ainda mais grave, é o embaralhamento entre ceticismo 

epistemológico e relativismo ontológico, que devido ao caráter transitório e relativo do 

conhecimento concluem que o conhecimento não pode ser objetivo, sendo sempre ponto de 

vista individual, de um grupo ou cultura. Pode-se observar que 

Enquanto a tradição positivista desterrou nominalmente a ontologia, as 
correntes atuais defendem a impossibilidade de escapar dela. Entretanto, 
ao relativizá-la, refutam a possibilidade de dizer algo sobre o mundo e 
decretam o conhecimento como constructo e a verdade como consenso. 
(DELLA FONTE, 2007, p.1540) 

Tais teorias negam a possibilidade de cognição do real. Apenas descrevem os 

fenômenos, “pois não há verdades”. Della Fonte na análise 

[...] da nova onda cética que permeia a pesquisa educacional, investigo[u] 
como Lênin e Lukács refutaram, em termos ontológico e gnosiológico, os 
ceticismos de sua época. Lênin elucida, no início do século XX, a suposta 
neutralidade empiriocriticista. Já Lukács analisa, na segunda metade desse 
mesmo século, o neopositivismo como auge dessa perspectiva. Vivemos 
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uma ambiência ideológica cripto-positivista similar à diagnosticada pelos 
autores. (2007, p.1525) 

Ao conhecer como enfrentaram os ceticismos em seu tempo, podemos nos 

inspirar a enfrentar as discussões atuais sem separá-las da política e das bases materiais 

que as sustentam.  Lénine trouxe para si a “tarea indagar qué es lo que ha hecho desvariar 

a esas gentes que predican, bajo el nombre de marxismo, algo increíblemente caótico, 

confuso y reaccionario.” (1975, p.8). Para isso é preciso demonstrar as teorias que sob 

aparência crítica/progressista se mostrem confusas e reacionárias, lembrando que “si 

queremos poner en evidencia de un modo real y concreto el caráter reaccionario de las 

diversas ideologias, será indispensable que demonstremos también, en el terreno de los 

hechos y filosoficamente, su incoherencia interna, su carácter contradictorio, etc.” (LUKÁCS, 

1972, p.6). 

Ao discutir a produção do conhecimento, é preciso explicitar o que se 

compreende por conhecimento e suas conseqüências na produção social da vida. Os seres 

humanos, não nascem humanos, mas passam por um processo de humanização, próprio do 

período que nasceram. 

O desenvolvimento sócio-cultural do indivíduo é o desenvolvimento de um 
indivíduo histórico, portanto situado na história social humana. Para que 
esse desenvolvimento ocorra é necessário que o indivíduo se aproprie dos 
produtos culturais, tanto aqueles da cultura material como aqueles da 
cultura intelectual. Essa apropriação da cultura pela criança é mediatizada 
pelos adultos que já se apropriaram da mesma cultura, isto é, o processo de 
apropriação é um processo mediatizado, um processo que exige a interação 
entre adultos e crianças (LEONTIEV apud DUARTE, 2000, p.83). 

O processo de apropriação dessa cultura nos revela o papel da educação para 

os seres humanos, e que, de acordo com cada período histórico, aconteceu/acontece de 

diferentes maneiras relativas ao modo de produção social1 da vida. A cultura que é 

apropriada carrega um conjunto de crenças e explicações (teorias) do mundo, de um 

conhecimento sobre o mundo, de nossas crenças sobre como o mundo é constituído. Essa 

consciência do mundo é engendrada a partir de diferentes mediações como senso comum, 

religião, arte, ciência, filosofia que sustentam as diferentes crenças sobre o mundo. 

Compreendemos que o conhecimento científico possui certo destaque por não apenas 

                                                 

1 Entendemos que os aspectos culturais relacionam-se com a forma social de seu tempo, com o 
modo de produção dominante. 
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significar o mundo, mas por buscar diferentes maneiras de como apreendê-lo 

sistematicamente. Na sociedade contemporânea, um lócus privilegiado de socialização da 

cultura, é a escola, onde há enfrentamento entre o senso comum e os saberes produzidos 

sistematicamente pela humanidade. Desse pressuposto é que a educação não está alheia a 

produção do conhecimento, pois possui como base o conhecimento, e neste o 

conhecimento científico possui um papel diferenciado, juntamente com a filosofia. Contudo, 

há várias correntes filosóficas que trazem questionamentos sobre o que seria senso comum 

e ciência, colocando os diferentes saberes no mesmo patamar, sem distinção entre as 

diferentes formas de produção do conhecimento e os demais saberes. Tais indagações 

fomentam os debates sobre a produção do conhecimento em geral e qual seria o 

conhecimento escolar, qual conhecimento deve ser tratado na escola.  Della Fonte aponta 

que o ceticismo “é a tendência hegemônica que infiltra desde a formação docente às 

definições do que e como ensinar. A fim de não ratificar essa retração teórica e esses 

comprometimentos, a pesquisa educacional enfrenta o desafio de combater os atuais 

ceticismos.” (2007, p.1540). 

Se à escola no período atual cabe o papel de principal lócus na socialização do 

conhecimento sistematizado2, outro local que se mostra privilegiado não somente na 

socialização, mas principalmente na produção do conhecimento, é a Universidade. Ainda 

que não seja único, esse espaço é propício a descoberta e aos debates da produção do 

conhecimento científico. E, mesmo que de maneira indireta, o conhecimento produzido nas 

universidades acaba chegando à escola. Podemos perceber que há esse reconhecimento 

por parte da Secretaria de Estado da Educação do Estado do Paraná (SEED/PR) e por esse 

motivo realizou uma parceria com as universidades públicas para realizar seu programa de 

formação de professores, implantando o Programa de Desenvolvimento Educacional (PDE). 

Nesse Programa, em que se objetiva que os professores retornem às universidades, 

elaborem um plano de ação, bem como produzam materiais didáticos e um artigo como 

expressão do trabalho realizado, nos parece um importante lócus para verificar abrangência 

e influência do que vem sendo produzido sobre a Educação Física. 

O programa PDE foi concretizado no ano de 2007 pela SEED, visando avanços 

na carreira e tempo livre para estudos, propondo “uma nova concepção de Formação 

                                                 

2 As instituições formais de ensino de maneira geral possuem certo privilégio, ainda que não se 
constituam como espaços exclusivos de produção e/ou socialização do saber sistematizado. 
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Continuada que integra a política de valorização dos professores que atuam na Rede 

Pública Estadual de Ensino do Estado do Paraná.” (PARANÁ, 2007, p.11). Na tentativa de 

uma proposta inovadora, articulou um conjunto de atividades relativas as necessidades da 

educação básica com a contribuição do ensino superior. A proposta foi aceita entre os 

gestores da SEED e o Sindicato dos Professores, afirmando demonstrar 

[...] a justa preocupação com a formação permanente dos educadores e 
com o real aprendizado de nossos estudantes, direitos assegurados 
legalmente, mas que se perdem, muitas vezes, na atividade isolada e 
fragmentada, conduzida por interesses imediatos e apenas como resposta 
às demandas do mercado. Daí a importância de nossa parceria com as 
universidades, cuja função precípua é a relação com a produção do saber, 
indissociada do ensino e da pesquisa. (PARANÁ, 2007, p.07) 

Por se tratar de um programa diferenciado e com uma proposta inovadora 

investigamos: quais as noções de conhecimento e de educação física e, em quais 

perspectivas onto epistemológicas estão pautadas? Quais as decorrências para prática 

pedagógica em Educação Física emanam dos trabalhos conclusivos (artigos) do PDE? 

Como essas orientações se articulam com as teorias anunciadas pelos autores? 

Nosso objetivo foi analisar a produção do conhecimento que resulta do 

Programa de Desenvolvimento Educacional, PDE, no Estado do Paraná na perspectiva de 

identificar as concepções ontológicas e suas respectivas tendências teóricas em Educação 

Física, a partir da relação entre noções de conhecimento, Educação Física e as orientações 

teórico metodológicas que emanam dessas para a prática pedagógica.  

Para enfrentar tal tarefa foi preciso apoiarmo-nos em algum entendimento de 

ciência. Compreendemos que as ciências humanas devem ter o caráter explanatório e não 

preditivo, assim como apontam Lukács e Bhaskar3. Ambos propuseram refletir sobre a 

produção do conhecimento e a ciência, estudando como as ciências operam e não como 

elas deveriam operar. Buscamos demonstrar como a produção do conhecimento em 

Educação Física orienta a Educação Física escolar, e não como deveria orientar. O estudo 

da orientação dada à prática pedagógica pôde nos mostrar alguns possíveis caminhos e nos 

fazer refletir não somente sobre as principais tendências em Educação Física escolar, mas 

principalmente na atuação pedagógica desses professores. Observamos que mesmo os 

autores que partem do mesmo campo epistemológico possuem diferenças quanto a 

                                                 

3 Ambos os autores estudaram outros temas, mas para a pesquisa em questão, serão utilizadas as 
obras que subsidiam o debate sobre conhecimento e ciência.   



 

5 

 

compreensão do que é Educação Física, consequentemente, houve diferenciações nas 

orientações à prática pedagógica. 

Na análise das produções resultantes do PDE encontramos a ontologia do 

realismo empírico presente em grande parte dos artigos. Há também uma grande presença 

das posturas teóricas exortativas, que se caracterizam pelo ecletismo teórico e pela 

divergência entre as bases teóricas e os encaminhamentos de pesquisa. Esse fato nos 

atenta ao que Bhaskar (1993) chamou atenção sobre o realismo empírico ser gerado no 

próprio mercado, e, ainda, o alerta de Lukács (1972) sobre desenvolvimento da teoria e 

suas bases materiais. Avaliamos ser necessário pesquisar a base material que tem dado 

suporte a presença das posturas teóricas exortativas, o porquê elas predominam. 

Apresentamos brevemente como será exposto o estudo realizado nos próximos 

itens: no segundo, trataremos da relação entre conhecimento e ontologia. Explicitaremos o 

referencial teórico que deu suporte para investigações sobre as onto-epistemologias que 

fundamentam os artigos analisados. Demonstramos os motivos para escolha de Bhaskar e 

Lukács e quais suas contribuições a essa discussão. Remetemos-nos a compreensão sobre 

os diferentes realismos de Bhaskar por se tratar mais diretamente da filosofia da ciência, o 

que nos permitiu demonstrar as aproximações entre os diferentes campos epistemológicos a 

partir do referencial ontológico. 

No item 3 fazemos a apresentação do PDE, explicitando seus pressupostos 

teóricos e organização. Apresentaremos o material empírico, os critérios da seleção e os 

recortes necessários a investigação. Expomos os artigos categorizados apontando as onto-

epistemologias que os fundamentam, a relação entre as noções de conhecimento e 

conhecimento em Educação Física e a articulação à prática pedagógica, estabelecendo as 

tendências na produção do conhecimento em Educação Física Escolar.  

No item 4 realizamos uma síntese do resultado de nossas análises a partir das 

teorias que enunciamos no primeiro capítulo. Evidenciamos como as noções de 

conhecimento e Educação Física se articulam em um campo ontológico o que produz como 

efeito determinadas orientações para a prática pedagógica do professor de Educação 

Física.  

Em nossas considerações finais fazemos alguns apontamentos sobre a 

produção do conhecimento na Educação Física escolar e a relação com aquilo que os 

docentes efetivam em sua prática pedagógica, problematizando a formação de professores 

do Programa de Desenvolvimento Educacional (PDE) da SEED/PR, abordando algumas 

questões relativas ao programa e a formação inicial proporcionada pela universidade. 
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Lembramos ainda que nossa forma de exposição não foi necessariamente o 

caminho percorrido durante o estudo, pois buscamos apresenta-lo da maneira mais 

compreensível tanto para aqueles que compreendem tais discussões quanto para aqueles 

que pretendem iniciar a investigação sobre os assuntos abordados. Gramsci não foi uma 

referencia para a pesquisa em questão, mas ressaltamos a importância de alguns de seus 

apontamentos ao realizarmos nossas descobertas durante as pesquisas: 

Criar uma nova cultura não significa apenas fazer individualmente 
descobertas “originais”; significa também, e sobretudo, difundir criticamente 
verdades já descobertas, “socializá-las” por assim dizer; e, portanto, 
transformá-las em base de ações vitais, em elemento de coordenação e de 
ordem intelectual e moral. O fato de que uma multidão de homens seja 
conduzida a pensar coerentemente e de maneira unitária a realidade 
presente é um fato “filosófico” bem mais importante e “original” do que a 
descoberta, por parte de um “gênio” filosófico, de uma nova verdade que 
permaneça como patrimônio de pequenos grupos intelectuais. (GRAMSCI, 
2000, p.?). 

 

 

 



 

 

2. SIGNIFICAÇÕES DO MUNDO E CRÍTICA ONTOLÓGICA 

 

 

A cultura carrega um conjunto de crenças4 e explicações (teorias) do mundo, 

ou seja, nosso acesso ao mundo é sempre mediado por um conhecimento sobre o mundo 

ou ainda, das nossas crenças sobre como o mundo é. Essa consciência do mundo é 

constituída a partir de diferentes mediações (entre o mundo e suas representações) como 

senso comum, religião, arte, ciência, filosofia que sustentam as diferentes práticas e 

crenças sobre o mundo. Todo conhecimento carrega uma ontologia, uma compreensão do 

que o mundo é, suas formas de expressão e apreensão, mesmo que não a percebamos. 

Avila destaca a primazia da ontologia sob um duplo aspecto: 

[...] por um lado, toda forma de conhecer alimenta-se do modo como os 
sujeitos se relacionam e se constituem individual e socialmente 
(dependência da produção do conhecimento em relação ao viver 
ontológico dos seres humanos, do seu lugar e seu tempo na historia); por 
outro, nas representações acerca do conhecimento, há sempre referencias 
ontológicas (dependência das representações gnosiológicas e 
epistemológicas em relação as representações ontológicas).” (2008, p.4) 

A perspectiva epistemológica lança uma importante luz sobre o entendimento 

dessas teorias, mas não é suficiente, pois por vezes teorias de campos epistemológicos 

distintos comungam de uma mesma orientação ontológica. O destaque dado ao 

conhecimento científico, como um lócus privilegiado de entendimento do mundo, deve-se 

ao fato desse não apenas significar o mundo, mas por buscar diferentes maneiras de como 

apreendê-lo sistematicamente, destacando-se na produção do conhecimento em relação 

aos demais saberes produzidos socialmente. As teorias científicas, na maioria das vezes, 

possuem caráter sistematizado e complexo, e buscam aproximar-se do real com 

rigorosidade. A teoria pode tanto acentuar o ceticismo generalizado sobre o conhecimento 

como nos oferecer bases racionais e críticas para rejeitar o que a nova direita apresenta 

                                                 

4 Sobre a constituição das crenças, vale ressaltar o apontamento de Duayer (2006, p.110): “A 
menos que se parta da idéia absurda de que as crenças de diferentes tipos constituem 
departamentos incomunicáveis da mente, parece razoável admitir que é por meio desta totalidade 
articulada de crenças, ou sistema de crenças, que os sujeitos significam o mundo para si, criam 
para si um espaço de significação. Tomando de empréstimo uma imagem de Marx – alterando o 
seu sentido original –, talvez se possa dizer que tal sistema de crenças é uma iluminação universal 
que confere às coisas seus contornos e relações para os sujeitos.” 
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como sabedoria política realista. A crítica ontológica de Georg Lukács5 e o Realismo crítico 

de Roy Bhaskar6 nos auxiliam na compreensão da produção do conhecimento por 

demonstrarem como a ciência opera, quais mecanismos estão em funcionamento. 

A ciência moderna, positivista, compatível ao novo modo de produção 

capitalista tornou-se hegemônica7, pois é a explicação produzida pelo próprio modo de 

produção. Essa ciência gerou uma série de crenças que orientaram/orientam as práticas 

sociais, bem como também se pautou pelas necessidades dessa sociabilidade. 

Com sua eficácia técnica, ao dar as respostas aos problemas originados 
em uma nova sociedade em seu processo de surgimento e construção, 
constitui-se como um pano de fundo, que ao mesmo tempo auxilia na 
construção da nova sociabilidade, como também é por ela formada, 
representando os interesses das classes que estão emergindo e, 
posteriormente, contribuindo para a consolidação da nova classe 
dominante no poder. (AVILA, 2008, p.9). 

                                                 

5  A obra de Lukács que tratamos na dissertação, Para uma Ontologia do Ser  Social, pertence a sua 
fase madura. Esta divide-se em dois tomos, sendo o primeiro um balanço histórico da situação geral 
do problema ontológico, em que Lukács “trata das tradições filosóficas e dos autores que negam ou 
afirmam a ontologia” (DUAYER e MEDEREIROS apud AVILA, 2008, p.12-13) – composto de uma 
introdução seguida dos itens: I. Neopositivismo e Existencialismo,  II. O progresso de Nikolai 
Hartmann no sentido de uma ontologia verdadeira, III. A falsa e a verdadeira ontologia de Hegel, e 
IV. Os princípios ontológicos fundamentais de Marx. No segundo, mais sistemático, ele expõe dos 
nexos ontológicos fundamentais do ser social, enquanto esfera específica do ser, simultaneamente 
articulada e ontologicamente distinta da natureza – composto por quatro  itens: I. O  trabalho,  II. A 
reprodução social, III. A ideologia e IV. O estranhamento. Detemos-nos mais especificamente nos 
capítulos I do primeiro tomo e no item 1 do segundo tomo.  
6  Referenciamos-nos em Bhaskar a partir de sua crítica explanatória ao empirismo clássico e ao 
idealismo transcendental – representados na crítica ao realismo empírico –, bem como sua 
vindicação de uma concepção realista crítica de ciência. Nossa abordagem trata da primeira fase 
teórica do autor, não nos dedicaremos ao realismo crítico dialético ou seus desenvolvimentos 
posteriores. Scribano (apud AVILA, 2008, p.23) “distingue dois momentos na obra de Bhaskar: o 
primeiro identificado como realismo crítico, que tem sua origem na tradição realista, sobretudo, 
naquela desenvolvida na Grã-bretanha em conexão com o marxismo, denominada originariamente, 
por Bhaskar, de realismo transcendental, que inaugura uma corrente denominada “realismo crítico 
britânico” representada por autores como William Outhwaite, Andrew Sayer, Ted Benton, Andrew 
Collier e o próprio Roy Bhaskar. O segundo momento, nomeado de realismo crítico dialético, tem 
como marco a obra Dialectic: The Pulse of Freedom  (1993), corroborada pelos desenvolvimentos 
subseqüentes de Plato Etc.(1994). Devemos assinalar que o próprio Bhaskar indica uma terceira 
fase de seu pensamento, denominado de filosofia da meta-realidade, a qual Scribano não se refere. 
Desta última fase destacamos as obras From Science to Emancipation (2002) e Reflections On 
Meta-Reality (2002).” 
7 Apesar de não realizar essa discussão na dissertação, compreendemos que a construção dessa 
hegemonia não ocorreu de maneira imediata, enfrentando em seu inicio o domínio da Igreja sobre 
as formas de conhecimento. Esse processo ocorre de forma paralela ao desenvolvimento do 
capitalismo. 
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Percebemos com isso, a relação entre o desenvolvimento das forças 

produtivas e da filosofia, sendo um grande erro acreditar que a filosofia desenvolve-se por 

si mesma, como nos alerta Lukács:  

Y los contornos fundamentales y decisivos de una filosofia , cualquiera que 
ella sea, no pueden ponerse de relieve sino a base del conocimiento de 
estas fuerzas motrices de ordem primário. Quien intente descubrir la 
trabazón entre los problemas filosóficos desde el punto de vista de lo que 
se llama el desarrollo inmanente de la filosofia, caerá necesariamente en 
una deformación  idealista de las conexiones más importante, aun cuando 
el historiador que así  proceda disponga de los conocimientos necesarios y 
ponga, subjetivamente, la mayor voluntad en el empeño por ser objetivo. 
(1972, p.3).  

Duayer, Medeiros; Painceira (2000) lembram que existem várias versões sobre 

o expatriamento da ontologia da filosofia, a racionalidade instrumental que o capital 

necessita pode ter sido o fator determinante para infamar a ontologia. Um sistema social 

histórico que se pretende a-histórico carrega uma contradição insanável. As circunstâncias 

e a racionalização do circundante parecem contribuir na desqualificação da ontologia. 

Contudo, a ontologia é banida apenas nominalmente, apenas não se fala sobre a 

ontologia, mas ela não deixou de existir.  Para o positivismo a ontologia é doutrina, “só 

quem tem são os outros”. O positivismo construiu sua ontologia (as várias noções 

ontológicas, sobre sociedade, indivíduo, liberdade, etc.) sob a forma de uma atitude 

antiontológica radical, considerada por Duayer, Medeiros; Painceira (2000) como uma 

negação positiva da ontologia. 

Duayer, Medeiros; Painceira (2000) retomam o alerta de Lukács da 

impossibilidade de negligenciar indefinidamente questões ontológicas. As questões 

ontológicas não podem ser ignoradas e a práxis humana não pode limitar-se ao empírico. 

“Nem o mundo natural se esgota no fenomênico, no empírico, nem o mundo social se 

esgota em sua última forma, na qual toda a gênese histórica parece apagada, como 

enfatizara Marx.” (DUAYER; MEDEIROS; PAINCEIRA, 2000, p.2) 

As noções de ciência estão em disputa no campo epistemológico e ainda que a 

crítica de Lukács não tenha tido grande repercussão, a insustentabilidade do positivismo 

não deixou de se manifestar. Manifestou-se como uma crítica generalizada ao positivismo 

lógico, forma contemporânea e desenvolvida do positivismo. Na filosofia da ciência, vários 

foram os ataques mostrando a insustentabilidade dessa forma de positivismo. 

Acompanharemos o exercício desses autores em demonstrar o debate ontológico que fica 
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subsumido no embate epistemológico, retraçando os principais pontos que marcam a 

constituição das noções atuais sobre ciência. 

A crítica ao positivismo lógico inicia-se com Karl Popper, causando certo abalo 

as certezas, introduzindo ceticismo quando troca o critério de verdade da verificação pela 

falsificação. Ou seja, ao invés da verificação para comprovar se um postulado científico é 

válido ou não, a teoria ou conjunto de proposições seriam aceitos enquanto não forem 

falsificados. Popper recebeu várias críticas, mas suscitou importante debate, conferindo 

um certificado de cientificidade apenas provisório das proposições ditas científicas (postura 

antidogmática), e admitiu que a ciência não está livre de ideologia,  

[...] é, praticamente, impossível conseguir a eliminação dos valores extra-
científicos da atividade científica. A situação é semelhante com respeito à 
objetividade; não podemos roubar o partidarismo de um cientista sem 
também roubá-lo a humanidade, e não podemos suprimir ou destruir seus 
juízos de valores sem destruí-lo como ser humano e como cientista. 
Nossos motivos e até nossos ideais puramente científicos, inclusive o ideal 
de uma desinteressada busca da verdade, estão profundamente 
enraizados em valorações extra-científicas. (POPPER apud DUAYER; 
MEDEIROS; PAINCEIRA, 2000, p.3)  

Seguindo nesse movimento de crítica ao positivismo, surge a crítica de Thomas 

Kuhn, para ele “qualquer ciência particular existe e se desenvolve na medida em que 

delimita um campo e métodos específicos de investigação” (apud DUAYER; MEDEIROS; 

PAINCEIRA, 2000, p.3). A ciência seria suplantada a cada período de novas revoluções, 

segundo Kuhn.  O objeto da ciência não muda o que mudam são os paradigmas.  

Com tais questionamentos, a ciência não pôde se pretender axiologicamente 

neutra, e se sua objetividade era garantida pela neutralidade, como a ciência poderia se 

sustentar? Como assegurar a objetividade do conhecimento se as teorias respondem a 

interesses alheios a objetividade? As respostas a essas questões empurram para uma 

postura frente a ciência que “se estruturaram a partir de uma virada, lingüística, heurística, 

culturalista, etc., sem dúvida das mais formidáveis, que sustenta uma atitude em tudo 

oposta ao positivismo e que nas últimas décadas ganhou hegemonia.” (DUAYER; 

MEDEIROS; PAINCEIRA, 2000, p.4). Antes a ontologia não estava em lugar algum, agora, 

nessa perspectiva, está em todos os lugares da mente. Antes se buscava conhecer o 

objeto, agora já se conhece antes de conhecer, se pensa antes de pensar. Os cientistas 

estudavam o mundo para dele formar um conceito, agora estariam com seus conceitos 

formados, suas concepções, seus critérios de cientificidade. O sujeito que quer conhecer o 
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mundo é socialmente constituído, e o mundo independente de ser natural ou social é o 

mundo pensado por sujeitos socialmente situados. Ninguém escapa da ontologia. 

O positivismo refutava a ontologia em geral para afirmar a sua ontologia 

implícita na prática, com a negação positiva da ontologia. As concepções que vieram para 

substituí-lo, (neopragmatismo8 – Rorty; pós-modernismo9 – Lyotard; e pós-estruturalismo10 

– Foucault; correntes de maior circulação) negam indiretamente a ontologia, afirmam para 

negá-la. Como denominam Duayer; Medeiros; Painceira (2000) realizam a “negação 

negativa da ontologia“. 

As concepções sob orientação do positivismo acreditavam que era possível 

afirmar tudo sobre o mundo, por isso, denegavam positivamente a ontologia, enquanto as 

correntes hegemônicas hoje negam qualquer possibilidade de afirmar coisas sobre o 

mundo, pois são sempre orientações situadas em seu tempo e espaço. Nessa perspectiva, 

                                                 

8 “O neopragmatismo é uma corrente filosófica que propõe a revisão de conceitos essenciais, tais 
como verdade e conhecimento. Enquanto a filosofia da ciência busca encontrar os fundamentos 
últimos do conhecimento exato da realidade, o neopragmatismo busca entender em que medida 
esse conhecimento pode ser válido do ponto de vista ético e social”. (RAE, 2004, p.96) 
9 “Fundamentalmente refere-se a uma oposição ou transição com a modernidade e com o 
iluminismo; contra as regras e cânones do classicismo. O pós-modernismo rejeita categorias 
absolutas e prefere uma interpretação parcial e localizada da ciência, do conhecimento ou da 
técnica. O pós-modernismo é, também, a mistura, o hibridismo, a mestiçagem de culturas, estilos e 
modos de vida. Por si mesmo, o pós-modernismo desconfia dos impulsos emancipatórios e 
libertadores. É possível que a origem dos impulsos seja à vontade de domínio e controle da 
epistemologia moderna. O pós-modernismo questiona as noções de razão e racionalidade 
fundamentais para o iluminismo da modernidade, porque em nome delas instituíram-se sistemas 
brutais e cruéis de opressão e exploração. Assim, o pós-modernismo trás consigo noções de 
pureza, abstração e funcionalidade nos diversos campos do conhecimento e mais ainda no campo 
das artes.” (ULGUIM, 200?) 
10 “No pós-estruturalismo se radicaliza a crítica do sujeito do humanismo e da filosofia da 
consciência. Neste paradigma o sujeito é uma ficção, ou seja, o sujeito não passa de uma invenção 
social e histórica; mas radicaliza o caráter inventado deste sujeito. No pós-estruturalismo não existe 
sujeito, a não ser como simples resultado do processo de produção da cultura social. Nele, não se 
pode falar de sistematização; o pós-estruturalismo rejeita qualquer sistematização. O pós-
estruturalismo vê o processo de significação basicamente como indeterminado e instável. Ele 
enfatiza a indeterminação e a incerteza. O significado não é pré-existente porque é cultural e 
socialmente produzido onde é importante o papel das relações de poder na sua produção. No pós-
estruturalismo um significado é o que é não porque corresponde a um “objeto” que existe fora do 
campo da significação, mas porque foi socialmente produzido. A ênfase no processo de significação 
é ampliada para focalizar as noções correntes de “verdade”, pois a perspectiva pós-estruturalista 
desconfia das definições filosóficas desta “verdade”. Ele questiona a verdade e abandona essa 
ênfase destacando, ao contrário, o processo pelo qual algo é considerado verdadeiro. A questão 
principal não se trata da verdade, mas “saber porque esse algo se tornou verdade”. A concepção 
pós-estruturalista questiona a formação do sujeito unitário, racional, autônomo, centrado no que tem 
base em todo empreendimento pedagógico ou curricular denunciando-os como construção histórica 
particular.” (ULGUIM, 200?) 
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o pensar seria construção da linguagem, do discurso, dos paradigmas. Esses autores 

situam o “terreno escorregadio do relativismo ontológico”, onde “todas as ontologias 

aparecem como construtos necessários da condição humana. Mas, como construtos, são 

incomensuráveis, pois o mundo que poderia servir de metro para a comparação é, sempre, 

também um construto.” (DUAYER; MEDEIROS; PAINCEIRA, 2000, p.5). Sob a aparente 

afirmação da ontologia é onde podemos observar sua negação. Não se teria conceitos 

gerais, restando apenas as particularidades. A ontologia é presente, mas pode ser apenas 

imagem, representação, reprodução mental mais adequada do mundo. 

Ainda que de diferentes maneiras, tanto os positivistas quanto os 

neopragmáticos, pós-estruturalistas ou pós-modernos promovem a interdição da ontologia, 

seu resultado prático desencadeia irresponsabilidade social, ética, etc., caindo num “cético 

desencanto que parece a marca característica da época.” (DUAYER; MEDEIROS; 

PAINCEIRA, 2000, p.5). 

Apesar das tradições científicas expostas anteriormente se contraporem, elas 

convergem nas atitudes em relação aos problemas ontológicos. Duayer; Medeiros; 

Painceira (2000) sugerem que do ponto de vista prático, possuem uma identidade, ao 

desqualificarem a ontologia, por desconsiderá-la ou relativizá-la. Isso seria possível por 

compartilharem de uma mesma ontologia. 

A partir dessa exposição das contradições sobre a relação entre ontologia e 

conhecimento, nos apoiaremos nos autores que fazem críticas a essas correntes a partir 

do aporte ontológico, nos instrumentalizando para a compreensão sobre como elas 

operam e quais os problemas dessa compreensão. É o que realizamos no próximo item. 

 

2.1. A FILOSOFIA COMO ARMA PARA TRANSFORMAÇÃO: A Contribuição De 
Georg Lukács e Roy Bhaskar 

 

Em diferentes momentos históricos, Lukács e Bhaskar, “demonstram as 

incongruências e aporias internas das posições hegemônicas na filosofia da ciência.” 

(AVILA, 2008, p.11). Mesmo tendo percorrido diferentes caminhos, ao analisar as posições 

hegemônicas, ambos realizam aquilo que foi denominado por Bhaskar de crítica 

explanatória, consistindo em: demonstrar as incongruências e aporias internas das 
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posições hegemônicas na filosofia da ciência; e, explicar como com todos os problemas 

identificados nessas visões de ciência, elas continuam sendo hegemônicas (AVILA, 2008).  

Lukács mostra como o positivismo tenta banir da filosofia toda problemática 

ontológica. Demonstra a identidade entre o idealismo subjetivista e o empirismo. O 

idealismo subjetivista em contraposição ao empirismo que tirava suas conclusões a partir 

da materialidade do ser, concebe o mundo, a realidade, a partir da construção mental do 

sujeito cognoscente. No idealismo o mundo é construído a partir das impressões e 

sensações que o sujeito constrói em sua mente, no empirismo o mundo é construído a 

partir das impressões e sensações que o sujeito foi capaz de colher. Ambos reduzem o 

mundo a experiência sensível. Reduzem a ontologia ao mundo sensível, ao empírico. 

Encontramos no Bhaskar uma posição similar ao postulado lukacsiano, pois o 

empirismo clássico, como o idealismo transcendental, duas das principais tradições 

filosóficas, comungam a mesma ontologia, denominada por ele de realismo empírico.  Sua 

obra volta-se para a crítica dessa ontologia, mostrando uma alternativa, o realismo crítico. 

Bhaskar é uma referencia para a crítica ontológica das correntes hegemônicas na ciência.  

Ambos, ainda que não denominem da mesma maneira fazem a distinção entre duas 

dimensões do objeto de conhecimento, denominadas por Bhaskar de transitiva e 

intransitiva. A transitiva refere-se aos modelos, teorias, métodos, técnicas de pesquisa, 

anteriormente estabelecidos e indispensáveis para a produção de novos conhecimentos. A 

intransitiva deriva da estrutura real e dos mecanismos que existem e agem 

independentemente dos seres humanos conhecê-los ou não. Assim, a ciência a partir de 

sua dimensão transitiva, dos conhecimentos estabelecidos, produziria novos 

conhecimentos explorando a dimensão intransitiva, desconhecida, mas cognoscível do 

mundo. A distinção ontológica é que traz a necessidade de diferenciação dessas 

dimensões, reconhecendo o que existe independentemente do desenvolvimento da 

ciência, bem como, a forma como produzimos conhecimento sobre o mundo, também afeta 

o mundo. Essa distinção também foi feita por Lênin no embate ao empiriocriticismo (apud 

DELLA FONTE, 2007, p.1533). 

A “essência” das coisas ou a “substância” são também relativas; elas 
exprimem apenas o aprofundamento do conhecimento humano dos 
objectos, e se ontem este aprofundamento não ia além do átomo e hoje 
não vai além do electrão ou do éter, o materialismo dialéctico insiste no 
carácter temporário, relativo, aproximativo, de todos estes marcos do 
conhecimento da natureza pela ciência humana em progresso. O electrão 
é tão inesgotável como o átomo, a natureza é infinita, mas ela existe 
infinitamente, e este reconhecimento, o único categórico, o único 
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incondicional, da sua existência fora da consciência e da sensação do 
homem é que distingue o materialismo dialéctico do agnosticismo 
relativista e do idealismo. 

Bhaskar e Lukács não realizaram apenas a crítica aos métodos do 

conhecimento, procuraram explicitar a concepção de mundo e de conhecimento expressas 

nas mais diversas correntes da teoria do conhecimento, no caso de Lukács, em relação a 

teoria do conhecimento, no caso de Bhaskar no terreno da filosofia da ciência. Através 

desse aporte teórico, é possível compreender porque determinadas formas de conceber o 

ser humano e o conhecimento predominam em cada momento histórico, e porque muitas 

delas perduram, mesmo que já tenham sido sepultadas no terreno da crítica e existam 

outras teorias mais desenvolvidas. Podemos falar em síntese que  

A discussão de Bhaskar se origina no terreno da filosofia da ciência, em 
especial da ciência natural, e examina a atividade típica do cientista – a 
experimentação –, cuja inteligibilidade depende de uma reflexão 
ontológica que indaga como mundo tem de ser para a ciência ser possível. 
Lukacs investiga o ser social, sua gênese, sua constituição e o papel do 
conhecimento. A ciência aparece como uma das formas que dispomos 
para compreender o sentido que atribuímos as coisas, aos fatos. (AVILA, 
2008, p.11) 

Como explicitamos ambos os autores nos ajudam a fazer a discussão a partir 

do aporte ontológico, reestabelecendo os nexos, as aproximações e diferenciações, entre 

as diferentes concepções epistemológicas. Para melhor situa-los, utilizaremos 

especialmente a compreensão de Bhaskar sobre os diferentes realismos por tratar mais 

diretamente da filosofia da ciência. Com isso nos remetemos ao próximo item da 

discussão.  

 

2.2. OS DIFERENTES REALISMOS PRESENTES NA FILOSOFIA DA CIÊNCIA  

 

Bhaskar é um dos autores que irá apresentar um realismo que podemos 

considerar necessário para enfrentar tanto o empirismo que se manifesta no chamado 

‘novo realismo’, como o idealismo que opera no pós-estruturalismo, buscando auxiliar as 

ciências, em especial, as humanas, na medida em que estas contribuem para o projeto de 

auto-emancipação humana.  
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Nos anos 70 a ciência positivista se estabelece enquanto uma perspectiva 

hegemônica. Havia nesse período duas linhas principais que faziam críticas ao positivismo, 

a antimonista, que fazia discussões da dimensão transitiva ou epistemológica na filosofia 

da ciência; e a antidedutivista, que forneceu a base da sustentação da dimensão 

intransitiva ou ontológica na filosofia da ciência. No texto A Realist Theory of Science11, 

Bhaskar mostra dois aspectos principais do momento antidedutivista: a crítica a falta de 

suficiência e necessidade dos critérios do empiricismo Humeniano para Leis e de Hempel 

para as explicações, fracassando na explicação positivista da necessidade de 

conhecimento nomológico ou de tipo legal. Para Bhaskar, há um erro categorial dessa 

tradição epistemológica. O erro seria a falácia epistêmica, a definição do ser em termos de 

conhecimento. Desse erro decorre um outro que segundo esse autor trata-se de tomarmos 

o conhecimento em termos da linguagem, ou seja, a falácia lingüística. Revela-se a falácia 

epistêmica com a falácia ôntica, que reduz o conhecimento ao ser que conhece. Bhaskar 

aponta que mudamos com a visão copernicana, mas diferente de Kant, para uma 

concepção da realidade, que inclui a realidade cognoscível, enquanto contingente, parcial 

localmente humanizada. E é esta noção de realidade que precisamos desantropomorfizá-

la: deixá-la ser, ou seja, reconhecer uma dimensão intransitiva no conhecimento.  

A metafilosofia adequada a ciência, incorporaria componentes de Kant, Hegel, 

Marx, Bacon e Bachelard, cumprindo dois papéis essenciais: auxiliar lockeana e parteira 

ocasional; e como analista conceitual e crítica potencial. A estratégia discursiva de 

Bhaskar, em diferentes momentos, pareceu tomar caminhos distintos, como se fizesse uso 

positivamente de conceitos transcendentais e, anteriormente, crítica imanente das 

filosofias da ciência, como se o realismo transcendental derivasse de uma crítica negativa. 

Apesar de parecer opostos, esses procedimentos são a mesma coisa. Em ambos os casos 

há um processo de negação determinada, esquematizado por Bhaskar (1993, p.2) assim:  

(1) Tome uma filosofia direcionada à ciência que se concentra em alguma 
atividade analisada de maneira mais ou menos inadequada, por exemplo, 
experimento, educação ou treinamento científico, desenvolvimento ou 
mudança conceitual. 
(2) Explicite as pressuposições ontológicas, sociológicas e outras de tal 
filosofia direcionada à ciência e, em seguida, a disponha na forma de um 
realismo cientificamente orientado, de uma sociologia e assim por diante. 

                                                 

11 First edition, Leeds 1975; second edition. Harvester Press, Hemel Hempstead, 1978.  
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(3) Mostre como a atividade, quando adequadamente analisada, 
pressupõe um realismo transcendental ou, pelo menos, alguma posição 
consistente com ele e incompatível com a posição da filosofia 
cientificamente orientada, submetida à crítica. 

É possível diferenciar a filosofia da ciência, da filosofia dirigida à ciência e da 

filosofia para a ciência ou realismo científico. A maioria não pertence ao realismo científico, 

pois para o realismo científico precisa consistência com os conteúdos substantivos das 

ciências, voltada para o florescimento e não restringir-se a sua mera existência. O realismo 

transcendental apesar de ser onde o realismo científico é mais desenvolvido, não é o 

único.  

E há realismos científicos que atribuem à ciência uma exagerada 
importância valorativa e/ou histórico-explanatória; ou que identificam, de 
maneira cientificista, o domínio da verdade com o que pode ser conhecido 
na ciência, ou, de maneira reducionista, até com alguma ciência particular, 
como a física. (BHASKAR, 1993, p.3).  

O realismo transcendental pode orientar a crítica a uma prática existente de 

uma ciência ou mesmo criticar uma prática pela falta de cientificidade, sem pensar que 

toda a ciência seja capaz de explicar o ser das coisas. Consiste em fazer uma explicação 

adequada da ciência,  

[...] melhor dizendo, das ciências, em todas as suas diferenças e 
especificidades e também em sua unidade – em três dimensões principais: 
a dimensão intransitiva ou ontológica; a dimensão transitiva ou 
epistemológica; e a dimensão meta-crítica ou o domínio da teoria crítica. 
Esta última tem de ser estendida de modo a incluir (a) os pressupostos e 
compromissos substantivos, bem como os filosóficos e sociológicos; e (b) 
as práticas históricas das ciências, assim como suas reconstruções ou 
desconstruções filosóficas. (BHASKAR, 1993, p.3).  

O realismo nas ciências aparece como posição que liberta, pois se a ciência se 

volta não apenas para a predição e controle, mas também para explicação e 

esclarecimento, as ciências humanas precisam garantir sua objetividade, ainda que não da 

mesma maneira que as ciências experimentais da natureza. Com isso, defende a 

objetividade das ciências sociais e humanas. Bhaskar destaca a posição crítico-naturalista 

nas ciências sociais que se diferencia das psicológicas. Em seu livro The Possibility of 
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Naturalism12, fala sobre a atividade intencional dependente de causas materiais sociais 

que não foram criadas pela intenção do agente.  

Os indivíduos atuando, reproduzem ou transformam conectando a estrutura 

social com a atividade humana. Os objetos sociais são distintos dos puramente naturais o 

que repercute no fazer ciência. As diferenças podem se dividir em ontológicas, 

epistemológicas, relacionais e críticas entre outras que resultam da concepção 

transformacional da atividade humana. Reconhecer que as estruturas sociais são 

dependentes das relações sociais deveria nos prevenir que nenhuma ciência social 

específica (economia, lingüística, sociologia) é independente da totalidade. As ciências 

sociais possuem a característica epistemológica de seus fenômenos ocorrerem em esferas 

abertas, diferente da esfera natural que pode ser parcialmente ou totalmente fechado em 

um experimento. Decorre que testes empíricos são impossíveis, sendo que os critérios e o 

desenvolvimento da teoria só podem ser explanatórios e não preditivos.  

Há duas respostas extremas à abertura intrínseca dos sistemas sociais. A 
primeira consiste em negar a possibilidade de quaisquer controles a 
posteriori sobre uma teoria independente de suas aplicações práticas. 
Resposta que negligencia a possibilidade de testes empíricos não 
preditivos. A segunda resposta consiste em encarar o uso de uma bateria 
de técnicas estatísticas como um sucedâneo mais ou menos adequado do 
fechamento experimental. Resposta que negligencia os limites qualitativos 
na mensuração e no uso de métodos estatísticos nas ciências humanas, 
além de ignorar a probabilidade de que o mundo social seja 
estocasticamente aberto. (BHASKAR, 1993, p.5) 

Não se exclui predições condicionais na ciência social. Uma teoria com grande 

capacidade explanatória é capaz de ter uma função prognóstica do domínio social.  A 

sociedade existe e tem certas características, mas é preciso ter cautela ao quanto 

conseguimos conhecer das estruturas e mecanismos das estruturas sociais. O naturalismo 

crítico reconhece a possibilidade de escolha, de acordo com sua capacidade explanatória, 

entre diferentes programas de pesquisa e entre teorias rivais dentro dele, ou seja, não 

comunga da ideia da incomensurabilidade entre teorias científicas. 

A diferença relacional é que entre os objetos do conhecimento cientifico - 

social, mesmo sendo intransitivos, são dependentes do conhecimento que se tem deles. A 

crítica explanatória rompe com as analogias fracas e parciais existentes na esfera natural.  

                                                 

12 The Possibility of Naturalism (henceforth PON), 2nd edition, Harvester Press, Hemel Hempstead 
1989,p. 133. 
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Isto porque, se é possível demonstrar a suficiência (contingentemente 
necessária) de uma estrutura (estado de coisas ou conjunto de 
circunstâncias) para uma crença falsa, inadequada ou parcial (unilateral), 
pode-se passar imediatamente ceteris paribus a uma avaliação negativa 
daquela estrutura (ou o que quer que seja) e, ceteris paribus, a uma 
avaliação positiva da ação racionalmente destinada a removê-la, 
transformá-la ou dissolvê-la, e, por conseguinte, passa imediatamente a tal 
ação. (BHASKAR, 1993, p.5) 

O objetivo do naturalismo crítico expresso nos textos de Bhaskar era 

redirecionar os objetivos positivistas nas ciências humanas de predição e controle para os 

objetivos realistas de explicação em profundidade e emancipação humana, esta, como 

processo de transformação estrutural.  Transformação nas estruturas e não ajustamento 

ao estado de coisas. Para isso, a conquista da liberdade exige a extinção das estruturas 

desnecessárias, indesejadas e opressivas. O ser livre seria poder agir de acordo com os 

interesses individuais, sociais, da espécie e da natureza. O conhecimento que as ciências 

humanas através de investigação em profundidade podem alcançar traz a possibilidade de 

tornar o ser livre, não de maneira automática, enquanto condição necessária, mas 

insuficiente.  

O argumento crítico naturalista é a especificidade das definições ontológicas da 

ciência social, permitindo procedimento não arbitrário e levando a definição do real e das 

formas sociais como modo pré-científico.  Tais definições são capazes de gerar hipóteses 

explanatórias que não se sujeitam a testes preditivos, mas empíricos. Essas definições e 

hipóteses estarão presentes em programas de pesquisa, como estiveram no marxismo, 

produzindo críticas aos programas que geram falsidades entre outros males – 

desemprego, desnutrição, guerras.  

Vindica-se o naturalismo de tipo apropriadamente qualificado e crítico; e a 
prática da ciência social como crítica explanatória está radicada na 
dialética da investigação em profundidade, ela mesma inscrita na espiral 
emancipatória em funcionamento, ou seja, na história. (BHASKAR, 1993, 
p.7) 

Bhaskar denominou sua filosofia geral da ciência de realismo transcendental, e 

sua filosofia especial das ciências humanas de naturalismo crítico. As pessoas acabaram 

misturando os dois, resultando num hibrido denominado realismo crítico, sendo aceito pelo 

próprio autor. Ressalta que o uso do crítico no lugar do transcendental trazia o sentido forte 

da crítica, não apenas das filosofias, mas das práticas científicas, da práxis-dependente, 

das estruturas que as mantêm.  
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A intenção do realismo crítico é ser um auxiliar da ciência, enquanto atividade 

necessária, porém insuficiente para emancipação humana. Por isso, ele pode ser usado 

como crítica no diagnóstico da crítica do “novo realismo” 13, um modismo na direita do 

movimento trabalhista da Inglaterra. No contexto político há algumas advertências a serem 

tomadas ao transpor o realismo crítico.  Na política pode acabar sendo compreendido 

como maquiavelismo ou submissão ao que está posto. Para não confundir o realismo com 

seus vários tipos, é importante explicitar a ontologia que os fundamentam. A abordagem 

crítico realista procura determinar como estruturas duradouras aparecem em novas 

formas, como se modificam e até mesmo se transformam.  

O novo realismo convive com o pós-estruturalismo, ou novo idealismo ainda 

predominante na academia. Os realistas críticos, e nisso Bhaskar se inclui, não se 

ocuparam disso como a questão pede. 

Na identificação de posições filosóficas particulares – tais como o realismo 
empírico – com movimentos políticos – tais como o “novo realismo” – e, 
ainda mais, com indivíduos, grupos ou episódios particulares, há um claro 
perigo de reducionismo teórico essencialista. (BHASKAR, 1993, p.9).  

O autor lembra que “há algo sobre o mercado e o que Marx denominou as 

formas valor e salário que torna o realismo empírico a explicação da realidade ou ontologia 

gerada espontaneamente no mercado” (BHASKAR, 1993, p.9). Para a produção capitalista o 

realismo crítico é um luxo que seus agentes não podem se permitir. O “realismo crítico é 

uma filosofia sem a qual uma emancipação socialista não pode ser alcançada.” 

(BHASKAR, 1993, p.9). A realidade é composta de coisas extremamente complexas. Há 

eventos que podem nos mostrar tendências que se efetivam ou não. A ciência deve se 

preocupar em mostrar as tendências, leis científicas, em transcender o empírico, referindo-

se ao mundo e não apenas a construções arbitrárias. A ciência transcende ao empírico ou 

não pode ser considerada ciência. 

                                                 

13 A reestruturação econômica, ocorrida em meados de 1980 e 1990, na Inglaterra trouxe graves 
consequências para o sindicalismo inglês, entre eles a guinada em direção ao “novo realismo”. 
“Numa resposta (para muitos tardia) a essas novas condições, as correntes mais importantes do 
movimento sindical tem tentado propor um ‘novo realismo’, procurando passar uma imagem mais 
suave, mais amistosa, tanto para empresários como para trabalhadores. No entanto, esse chamado 
"novo sindicalismo" estaria sendo utilizado mais como propaganda na busca de filiações sindicais e 
de novas formas de colaborar com o empresariado, do que se constituindo num efetivo sindicalismo 
de chão-de-fábrica.[...] O ‘novo realismo’ tem sido a tentativa sindical de adaptação à realidade da 
reestruturação produtiva.” (RODRIGUES; RAMALHO, 1998, p. 5;18) 
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No realismo empírico as leis causais são as conjunções de eventos 

empiricamente apreendidas. As teorias só encontram justificação na sua definição empírica 

e/ou utilizabilidade instrumental. Isso levado ao limite envolve a renuncia ao conhecimento 

do mundo. As transformações seriam sempre uma surpresa e jamais fruto da atividade 

humana consciente. Para Bhaskar no realismo empírico há um fechamento do mundo em 

3 dimensões: 

Ausência de diferenciação que homogeneíza a realidade pelas formas da 
experiência; ausência de profundidade que suprime momentos do real que 
se situam para além do empírico; a ausência de futuro aberto que jamais 
pode dar conta da emergência do novo. (apud DUAYER; MEDEIROS; 
PAINCEIRA, 2000, p.11). 

A ciência teria um processo infinito, em que o ponto de chegada seria o ponto 

de partida para novas investigações, pois a realidade não se esgota no empírico. “Tal 

processo define uma dimensão transitiva da ciência, na qual o conhecimento ontológico 

avança por meio da crítica às concepções, entidades, processos, estruturas, etc. 

anteriormente estabelecidas.” (DUAYER; MEDEIROS; PAINCEIRA, 2000, p.11). O 

relativismo epistemológico não cancela nem anula a objetividade da ciência. 

A reafirmação da ontologia pelo realismo crítico, e a defesa da objetividade do 

conhecimento científico, são instrumentos ao enfrentamento da naturalização da ordem do 

capital. Por isso reafirmamos a necessidade investigar quais são as orientações que estão 

presentes na prática pedagógica dos professores de Educação Física. Ainda que a 

pesquisa seja direcionada a essa área especifica do conhecimento, acreditamos que tais 

teorias estão presentes na educação como um todo. A investigação sobre a Educação 

Física pode nos trazer elementos universais sobre a prática pedagógica. No capítulo que 

segue faremos a exposição do objeto que delimitamos para a pesquisa, das noções onto-

epistemológicas que demonstram aspectos gerais sobre a noção de conhecimento e a 

relação com a noção de educação que orienta a prática pedagógica dos professores.  



 

 

3. TENDÊNCIAS NA PRODUÇÃO DE CONHECIMENTO EM 
EDUCAÇÃO FÍSICA ESCOLAR 

 

 

Neste capítulo faremos apresentação do PDE, do material empírico e a análise 

realizada para indicar as tendências na produção do conhecimento em Educação Física 

Escolar.  

Iniciamos com a apresentação do PDE, através do documento-síntese 

publicado no ano de 2007, explicitando seus pressupostos teóricos e organização. 

Expomos nosso material empírico, os critérios da seleção e os recortes necessários a 

investigação. A realização da análise do material empírico, dos artigos produzidos no PDE, 

teve diferentes momentos. Inicialmente realizamos análise de conteúdo com o objetivo de 

descobrir o “que está por trás dos conteúdos manifestos, indo além das aparências do que 

está sendo comunicado” (MINAYO, 1994, p.74, grifos do autor). Posteriormente fizemos a 

categorização, procurando as tendências e caracterizações determinísticas, apontando as 

onto-epistemologias que os fundamentam, a relação entre as noções de conhecimento e 

conhecimento em Educação Física e a articulação à prática pedagógica, buscando 

compreender as consonâncias e contradições entre as teorias anunciadas nos artigos e as 

orientações pedagógicas decorrentes. A partir disso, foi possível estabelecer as tendências 

na produção do conhecimento em Educação Física Escolar.  

 

3.1. APRESENTAÇÃO DO PDE 

 

Apresentaremos o PDE a partir do Documento Síntese publicado em Março de 

2007, quando o programa foi instituído. Nosso objetivo nesse momento não é o de analisar 

o documento, mas o de fazer uma apresentação do Programa. Não possuímos dados 

sobre os debates realizados e como o Programa se instituiu, nossa apresentação 

restringe-se ao que está escrito no documento. 

O Programa surgiu da negociação entre a SEED, Secretaria de Estado da 

Educação do Paraná e APP–Sindicato, Associação dos Professores do Paraná, durante a 

elaboração do plano de carreira, com a proposição de um tempo livre para os estudos, 

prevendo avanços na carreira, demonstrando a “preocupação com a formação permanente 

dos educadores e com o real aprendizado de nossos estudantes.” (PARANÁ, 2007, p.7) 
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O Programa de Desenvolvimento Educacional – PDE se propõe ser uma 

política educacional inovadora ao conciliar Formação Continuada e o Plano de carreira das 

professoras e professores da Rede Pública Estadual do Paraná. 

O PDE foi elaborado como um conjunto de atividades organicamente 
articuladas, definidas a partir das necessidades da Educação Básica, e 
que busca no Ensino Superior a contribuição solidária e compatível com o 
nível de qualidade desejado para a educação pública no Estado do 
Paraná. (PARANÁ, 2007, p.7).  

A relação com o Ensino Superior parte do reconhecimento de que a 

universidade tem como função precípua a produção do saber, indissociada do ensino e da 

pesquisa, além da compreensão de que as universidades são espaços para a reflexão 

crítica. “A parceria com as Instituições Públicas de Ensino Superior do Paraná decorre da 

percepção de que a essência do Programa encontra ressonância na reflexão pedagógica 

crítica nelas produzida.” (PARANÁ, 2007, p.8). São citadas as pesquisas presentes na 

ANPED14 que demonstram resultados inexpressivos na formação de professores, 

principalmente por se constituírem de ações isoladas, fragmentadas e desarticuladas. Por 

isso, busca-se a integração entre a formação de graduação e a formação continuada dos 

egressos do Ensino Superior, e que as pesquisas realizadas no programa possam atingir a 

rede como um todo. A proposta é de que o Programa provoque mudanças na Educação 

Básica e no Ensino Superior ao promover: “redimensionamento das práticas educativas, 

reflexão sobre os currículos das Licenciaturas e sua avaliação e demais discussões 

pertinentes.” (PARANÁ, 2007, p.13). 

No documento há crítica à formação que atende somente os interesses 

imediatos e a lógica do mercado, ao propor uma forma pedagógica “[...] a um só tempo, 

crítica, realista e utópica.” (PARANÁ, 2007, p.7). Ressalta-se a importância da definição do 

projeto educacional que tenha objetivos éticos e políticos para uma "escola-mundo". 

Afirma-se o caráter crítico e o objetivo de socializar os conhecimentos, sem apropriar-se 

privadamente dos mesmos. No documento aparece a crítica a educação do Brasil, por 

possuir altos índices de analfabetismo, taxas de repetência e evasão, lembrando não 

apenas do direito de escola para todos, mas “que a educação de qualidade, igualmente, 

deva ser para todos.” (PARANÁ, 2007, p.8). Referenciando-se em Paulo Freire, enfatizam 

a firmeza dos princípios ideológicos e ousadia na prática para efetivar mudanças na 

                                                 

14 Associação Nacional de Pós-Graduação e Pesquisa em Educação (ANPEd) 
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educação, na transformação dialética entre homens e o mundo. Há a compreensão de que 

a escola pública é o único local de acesso ao conhecimento sistematizado de um grande 

número de alunos. 

Referenciando-se em Kuenzer (1999), é apontado que devido às mudanças no 

modelo de desenvolvimento econômico, o educador necessita conhecer profundamente a 

“sociedade de seu tempo, das relações entre educação, economia e sociedade, dos 

conteúdos específicos, das formas de ensinar, e daquele que é a razão do seu trabalho: o 

aluno”. (apud PARANÁ, 2007, p.12). 

Em síntese seus pressupostos são (PARANÁ, 2007, p.12-13): 

a) reconhecimento dos professores como produtores de conhecimento 
sobre o processo ensino-aprendizagem;  
b) organização de um programa de formação continuada atento às reais 
necessidades de enfrentamento de problemas ainda presentes na 
Educação Básica; 
c) superação do modelo de formação continuada concebido de forma 
homogênea e descontínua; 
d) organização de um programa de formação continuada integrado com as 
instituições de ensino superior; 
e) criação de condições efetivas, no interior da escola, para o debate e 
promoção de espaços para a construção coletiva do saber. 

No desenvolvimento do Programa há o retorno dos professores participantes 

do PDE às atividades acadêmicas da formação inicial, de forma presencial nas 

Universidades públicas do Estado do Paraná. O professor PDE15 participa de forma semi-

presencial, coordenando Grupos de Trabalho - GTR fazendo contato com os demais 

professores da rede pública estadual de ensino, como uma forma de ampliar o debate que 

é feito pelo professor PDE. “Nesse processo, o professor é um sujeito que aprende e 

ensina na relação com o mundo e na relação com outros homens, portanto, num processo 

de Formação Continuada construída socialmente”. (PARANÁ, 2007, p.13) A partir dos 

problemas encontrados no cotidiano, o professor PDE deve elaborar um Plano de Trabalho 

em conjunto com o professor orientador das Instituições de Ensino Superior, o “Plano de 

Trabalho constitui uma proposta de intervenção na realidade escolar, a ser estruturada a 

partir de três grandes eixos: a proposta de estudo, a elaboração de material (is) didático(s) 

e a coordenação de Grupo(s) de Trabalho em Rede.” (PARANÁ, 2007, p.14). 

O documento síntese indica a importância do reconhecimento que os 

professores não estão no mesmo nível de conhecimento, e que a progressão não pode 

                                                 

15 Professor PDE é o nome dado aos professores participantes do programa PDE da SEED/PR. 
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restringir-se a somar os cursos e atividades, sem reconhecer qual é o conhecimento 

necessário aos professores da escola. 

Há também a indicação de que as mudanças não ocorrem somente por 

decreto, havendo preocupação em proporcionar condições para que o programa se efetive, 

sendo “asseguradas aos participantes do PDE a infraestrutura, as ferramentas 

tecnológicas e, principalmente, o afastamento remunerado de suas atividades regulares, 

necessário para o bom aproveitamento no PDE.”16 (PARANÁ, 2007, p.14). O professor 

PDE deve desenvolver um conjunto de atividades num prazo de até dois anos, com um 

total de até 952 (novecentos e cinqüenta e duas horas).  

O PDE possui como referência os princípios político-pedagógicos presentes 

nas Diretrizes Curriculares para a Educação Básica, DCEs. O documento síntese faz 

orientações para a Formação Continuada em Rede17, estabelecendo os parâmetros 

básicos para implementação do Programa. Seus eixos norteadores são (PARANÁ, 2007, 

p.15, grifos nossos): 

a) compromisso com a diminuição das desigualdades sociais; 
b) articulação das propostas educacionais com o desenvolvimento 
econômico, social, político e cultural da sociedade; 
c) defesa da educação básica e da escola pública, gratuita de qualidade, 
como direito fundamental do cidadão; 
d) articulação de todos os níveis e modalidades de ensino; 
e) compreensão dos profissionais da educação como sujeitos 
epistêmicos; 
f) estímulo ao acesso, à permanência e ao sucesso de todos os alunos na 
escola; 
g) valorização do professor e dos demais profissionais da educação; 
h) promoção do trabalho coletivo e da gestão democrática em todos os 
níveis institucionais; 
i) atendimento e respeito à diversidade cultural. 

O documento enfatiza sua referencia nas DCEs por ter como pressuposto:  

                                                 

16 Atualmente “O professor que ingressa no PDE tem garantido o direito a afastamento remunerado 
de 100% de sua carga horária efetiva no primeiro ano e de 25% no segundo ano do programa.”. 
Fonte: http://www.gestaoescolar.diaadia.pr.gov.br/modules/conteudo/conteudo.php?conteudo=20  
17 “Esse novo modelo de Formação Continuada visa proporcionar ao professor PDE o retorno às 
atividades acadêmicas de sua área de formação inicial.Este será realizado, de forma presencial, nas 
Universidades públicas do Estado do Paraná, e, de forma semi-presencial, em permanente contato 
do professor PDE com os demais professores da rede pública estadual de ensino, apoiados com os 
suportes tecnológicos necessários ao desenvolvimento da atividade colaborativa. Conceitua-se essa 
inter-relação como Formação Continuada em Rede. No âmbito desse Programa, compreende-se 
como Rede o movimento permanente e sistemático de aperfeiçoamento dos professores da rede de 
ensino estadual. Seu objetivo é instituir uma dinâmica permanente de reflexão, discussão e 
construção do conhecimento.” (PARANÁ, 2007, p.13, grifos do autor).  
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a) base disciplinar, com ênfase na relação entre os conteúdos científicos 
de referência e os saberes escolares das disciplinas que compõem a 
matriz curricular; b) a não adoção da concepção teórico-metodológica dos 
PCNs (que se fundamentam nos quatro pilares da UNESCO: aprender a 
aprender; aprender a ser; aprender a viver com; e aprender a fazer); e da 
pedagogia das competências. (PARANÁ, 2007, p.16).  

O Programa também possui o objetivo de consolidação das DCEs ao 

proporcionar o aprofundamento dos fundamentos pedagógicos e disciplinares de caráter 

teórico- prático, através dos estudos realizados pelos professores e os processos 

escolares de ensino-aprendizagem efetivados. 

Uma importante proposição que pretendemos verificar, na análise da produção 

do PDE, é  

[...] levar o professor a reconhecer as diferentes correntes pedagógicas em 
suas diversas formas de pensar o conhecimento e a aprendizagem, suas 
ênfases sobre o sujeito (professor ou aluno), ou o objeto (o fato), ou sobre 
a relação (entre os componentes educativos); ou, ainda, sobre o 
relativismo da ciência sugerido pela nova perspectiva do neopragmatismo. 
(Paraná, 2007, p.17). 

Esse objetivo se relaciona à compreensão de que “ao dominarem as razões 

pelas quais tantas correntes pedagógicas se distanciam, se aproximam e se opõem entre 

si, os professores poderão responder em sua prática cotidiana, com mais propriedade às 

demandas da educação pública.” (PARANÁ, 2007, p.17). Podemos através da análise da 

produção verificar se esse objetivo se concretiza ou não. 

O documento síntese indica a noção de conhecimento pautada no “princípio 

ontológico do trabalho e, portanto, tem como preocupação básica a análise da realidade 

dessa categoria na sociedade capitalista e nas escolas.” (PARANÁ, 2007, p.17). Essa 

concepção respalda-se em alguns elementos que a constituem, resumimos em:  

a) O conhecimento, produzido historicamente pelos homens, é elemento 

capaz de informar, expor ou explicitar as ações humanas como 

resultado/produto das relações sociais de produção. 

b) Existem valores comuns a toda a humanidade, onde os projetos utópicos 

servem de referencia para as lutas. 

c) As verdades devem ser tomadas enquanto produções históricas. 

d) A superficialidade expositiva deve ser questionada e evitada. 

e) As tensões entre os pólos opostos, considerando as contradições dos 

sistemas político, econômico, social, cultural e educacional, frente ao 

desenvolvimento das forças produtivas.  
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Dentro dessa concepção, o documento ainda traz a “crítica às propostas pós-

modernas de educação, pautadas por concepções pragmatistas e utilitaristas do 

conhecimento.” (PARANÁ, 2007, p.18). Também ressalta importância da compreensão da 

materialidade histórica da relação Homem X Trabalho X Sociedade.  

O PDE por sua natureza inter-institucional  envolve a SEED, SETI18, as cinco 

Instituições de Ensino Superior estaduais (UEL, UEM, UNICENTRO, UNIOESTE e UEPG) 

e as duas instituições federais (UFPR e UTFPR). O Programa  

[...] destina-se a atender 44.400 professores da rede estadual de ensino 
de forma indireta, por meio dos Grupos de Trabalho em Rede, e, 
diretamente, 1.200 professores pertencentes ao Quadro Próprio do 
Magistério – QPM, Nível II, Classe 11, em pleno exercício de suas 
atividades, visando à sua promoção ao Nível III, conforme dispõe o Plano 
de Carreira dos Professores da Rede Pública de Ensino do Paraná – Lei 
Complementar n. 103, de 15 de março de 2004. (Paraná, 2007, p.18)19  

As Instituições de Ensino Superior – IES envolvidas devem seguir o programa 

curricular proposto pelo PDE durante o desenvolvimento. O Programa Curricular, 

fundamentado nas Diretrizes Curriculares para a Educação Básica, divide-se em 2 blocos 

(PARANÁ, 2007, p.21):  

Bloco I – Fundamentos Político-Pedagógicos da SEED, cujas temáticas 
serão desenvolvidas pela Secretaria de Estado da Educação do Paraná 
por meio de Aula Inaugural e Seminário Geral.  
Bloco II – Conteúdos das Áreas Curriculares Específicas, que serão 
desenvolvidos nos Seminários Específicos, Cursos/Disciplinas e demais 
atividades pertinentes à execução do Plano de Trabalho dos professores 
PDE.  

A apresentação do Programa Curricular no documento síntese é feita por área 

do conhecimento. Como o objeto de nossa investigação não se refere ao programa como 

um todo, mas às produções da área de Educação Física, reproduzimos o quadro 

específico dessa área com as temáticas e respectivos conteúdos de caráter obrigatório e 

optativo:  

Área 6: Educação Física (Paraná, 2007, p.34-35) 

                                                 

18 Secretaria de Estado da Ciência Tecnologia e Ensino Superior. 
19 Os dados são relativos ao ano de 2007, o número de envolvidos no Programa foi alterado durante 
os anos subseqüentes de seu desenvolvimento. A participação direta também foi alterada, 
atualmente podem se escrever no Programa professores do quadro próprio do magistério (QPM), 
que se encontram no nível II, classe 8 a 11, da tabela de vencimentos do plano de carreira.  
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Filosofia e Educação Física 
Ementa 
Correntes e concepções filosóficas do corpo e valores subjacentes ao seu 
uso. 
Fundamentos teórico-metodológicos da Educação Física  
Ementa 
A práxis pedagógica da Educação Física, considerando: a identificação 
das correntes sociológicas e pedagógicas; Análise e elaboração de 
conteúdos e correspondentes estratégias e técnicas de ensino. 
Organização do trabalho pedagógico em Educação Física 
Ementa 
O papel do professor de Educação Física na construção do Projeto 
Político Pedagógico; O lugar social da Educação Física na escola; A 
unidade dialética entre teoria e prática, com vistas à superação do trabalho 
fragmentado. 
Avaliação da Educação Física escolar 
Ementa 
Pressupostos teórico-metodológicos da avaliação; Avaliação do processo 
ensino aprendizagem; Instrumentos e técnicas de avaliação. 

O desenvolvimento do Programa ocorre através do Plano de Trabalho, 

incorporando atividades básicas próprias do Programa: Seminários Centralizados, 

Encontros Regionalizados do PDE e Atividades de Formação e Integração em Rede. O 

Plano de Trabalho, 

[...] é um instrumento de orientação e planejamento de responsabilidade 
do professor PDE, de modo que deverá abarcar as atividades de estudo 
indicadas pelo professor orientador das IES, as atividades geradas pela 
proposta de intervenção na escola discutida no Grupo de Trabalho em 
Rede, bem como as etapas e fases do processo de elaboração do material 
didático, além da forma de orientação do Grupo de Trabalho em Rede. 
(PARANÁ, 2007, p. 60)  

O desenvolvimento e resultados do Plano de Trabalho são tomados como 

critérios de avaliação final do professor PDE. O material didático-pedagógico a ser 

produzido pelo Professor PDE deve ser “pertinente ao seu objeto de estudo e articulado 
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aos projetos que vêm sendo executados no âmbito da SEED/Educação Básica. Indica-se a 

elaboração de um Objeto de Aprendizagem Colaborativa (OAC), um Folhas e um 

Artigo Científico propositivo.” (Paraná, 2007, p. 61, grifos do autor) Não há descrição no 

documento síntese sobre o que é o artigo científico propositivo.  

 

3.2. APRESENTAÇÃO DO MATERIAL EMPÍRICO  

 

Nosso campo empírico é composto pelos artigos conclusivos da área de 

Educação Física dos professores PDE. Foram produzidos 97 artigos referentes à entrada 

no programa no ano de 2007 e, 134 artigos referentes à entrada no programa no ano de 

2008, apresentamos os dados sobre os artigos produzidos no Quadro 1. 

 

Quadro 1 – Apresentação das produções em relação ao ano de entrada, ano de publicação no 
site: Portal Dia-a-Dia Educação20, Universidade vinculada, número de orientadores; artigos 
produzidos/numero de Professores PDE. 
Entrada 

no 
Programa 

Publicação 
do Artigo 

Universidade Vinculada Orientadores Artigos 
Produzidos/ 

Professores PDE 
Universidade Estadual de Maringá 
(UEM) 

13 21 

Universidade Estadual de Ponta 
Grossa (UEPG) 

3 4 

Universidade Estadual de Londrina 
(UEL) 

5 15 

Universidade Federal do Paraná – 
UFPR 

5 14 

Universidade Estadual do Centro – 
Oeste do Paraná (UNICENTRO) 

2 12 

Universidade Estadual do Oeste 
do Paraná (UNIOESTE) 

9 23 

2007 2009 

Universidade Tecnológica Federal 3 8 

                                                 

20 Os artigos foram disponibilizados para acesso no site da SEED/PR: 
http://www.educacao.pr.gov.br/. Inicialmente os artigos e os materiais didáticos podiam ser 
acessados para visualização ou donwload, através dos links: Produções /ano – Universidade - 
Disciplina – Orientador - Professor PDE. No ano de 2011, o site passou por reformulações, as 
produções foram retiradas para mudança de sua organização. Atualmente as produções estão 
organizadas em “Cadernos PDE”. É possível acessar os Cadernos pelo ano de entrada no 
Programa através do site da SEED:  
http://www.diaadiaeducacao.pr.gov.br/portals/cadernospde/pdebusca/index.html. Contudo, ainda não 
estão disponíveis as Produções do ano de 2008. Fizemos o donwload dos artigos em junho de 
2010, por isso nossa referencia aos mesmos se diferencia da referencia constante dos Cadernos 
PDE e, por isso tivemos acesso as produções do ano de 2008. Os artigos estão salvos em arquivos 
pessoais.  
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do Paraná (UTFPR) 
Universidade Estadual de Maringá 
(UEM) 

13 28 

Universidade Estadual de Ponta 
Grossa (UEPG) 

5 8 

Universidade Estadual de Londrina 
(UEL) 

2 12 

Universidade Estadual do Norte do 
Paraná (UENP) 

2 10 

Universidade Federal do Paraná – 
UFPR 

11 27 

Universidade Estadual do Centro – 
Oeste do Paraná– UNICENTRO 

7 18 

Universidade Estadual do Oeste 
do Paraná– UNIOESTE 

9 22 

2008 2010 

Universidade Tecnológica Federal 
do Paraná – UTFPR 

4 9 

 

Quanto ao período pesquisado, inicialmente pretendíamos descartar o primeiro 

ano de implantação do programa, pois houve uma série de problemas estruturais que 

podem ter influenciado as produções que resultam desse período. Nosso campo empírico 

seria composto das produções dos professores que entraram no programa no segundo e 

terceiro ano (2008-2009). Para tal, tais produções deveriam estar disponíveis no site do 

governo do Estado no período em que se realizou a pesquisa. Contudo, o ano de 2009 

encontra-se ainda em período conclusivo, alguns artigos ainda não foram entregues, 

portanto indisponíveis para o período de realização da pesquisa. Assim, optamos por 

incluir o ano de 2007, mesmo reconhecendo os problemas estruturais que ocorreram no 

primeiro ano de implantação do programa, consideramos necessário alargar o campo de 

nossa investigação para além de uma turma e sua decorrente produção no PDE. Os anos 

subsequentes não comporão nosso campo empírico, pois os trabalhos estão em 

andamento e, portanto indisponíveis. 

Realizamos o segundo recorte através da seleção dos artigos orientados por 

professores vinculados aos programas de pós-graduação strictu sensu. A escolha pelo 

vínculo com a pós-graduação stricto sensu justifica-se por tratar-se especificamente de 

docentes que estão envolvidos com a formação de pesquisadores, e não apenas o 

aperfeiçoamento e a especialização no sentido de garantir a transmissão dos 

procedimentos ou resultados das pesquisas realizadas, mas imbuídos de produção de 

conhecimento. As exigências para permanência num programa de pós-graduação 

implicam que o docente mantenha-se permanentemente atualizado e pesquisando. Disso 

decorre que os mesmos participam constantemente de discussões da atualidade em suas 

áreas de conhecimento, e em específico na área de Educação Física, ainda que alguns 

desses orientadores sejam vinculados a outros programas. Nosso universo possui 
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docentes vinculados às seguintes áreas: Educação Física, Educação, Engenharia de 

Produção, Biologia Evolutiva e em Ciências Farmacêuticas. Os docentes dessas 

instituições travam esses debates em seu cotidiano (reuniões, colegiados, congressos 

acadêmicos, artigos científicos). Buscamos por meio eletrônico, na plataforma lattes21, o 

currículo dos orientadores. Fizemos a leitura do campo “apresentação” de seus currículos 

para obter a informação sobre o vínculo aos programas de pós-graduação strictu sensu, 

quando não constava, ou para confirmar se ainda possui vínculo com o programa de pós-

graduação strictu sensu, também fizemos a leitura do campo “orientações” e “orientações 

em andamento”. Aqueles que não estavam mais orientando strictu sensu não foram 

selecionados. Apresentamos a seguir os quadros com os artigos selecionados para a 

pesquisa. Os quadros 2 à 5 referem-se aos 16 artigos selecionados, dos professores que 

entraram no programa no ano de 2007, tendo seus artigos publicados no ano de 2009.  

 

Quadro 2 – Apresentação dos orientadores e do programa de pós-graduação ao qual é 
vinculado, e os respectivos professores PDE, dos 9 artigos selecionados do Programa de 
Desenvolvimento Educacional – PDE, vinculados a Universidade Estadual de Maringá – UEM 
publicados em 2009. Referente à entrada no PDE em 2007. 

UEM 
ORIENTADOR VÍNCULO PROFESSOR PDE 

Ivanete Maria da Costa Giuliano Pimentel22 Programa de Pós-
Graduação Associado em 
Educação Física UEM-UEL 

Reynaldo Seifert Netto 

Gilce Vicente Teixeira Ieda Parra Barbosa Rinaldi23  Programa de Pós-
Graduação Associado em 
Educação Física UEM-UEL Sirlei de Lima Ferri 

Edmara Cristina Buogo Larissa Michelle Lara24 
 

Programa de Pós-
Graduação Associado em 
Educação Física UEM-UEL 

Tânia Maria Lopes Pinelli 

Pedro Paulo Depra25  
 

Programa de Pós-
Graduação Associado em 
Educação Física UEM-UEL 

Reginaldo Dimas 
Raimundo Longo 

Giancarlo Roger Hilario Verônica Regina Muller26 Programa de Pós-
Graduação em Educação 
UEM 

Luciane Pereira Fernandes 

 

Quadro 3 – Apresentação do orientador e do programa de pós-graduação ao qual é vinculado, e 
o respectivo professor PDE, do artigo selecionado do Programa de Desenvolvimento 

                                                 

21 http://lattes.cnpq.br/ 
22 Currículo disponível em: http://buscatextual.cnpq.br/buscatextual/visualizacv.do?id=K4795572A5 
23 Currículo disponível em: http://buscatextual.cnpq.br/buscatextual/visualizacv.do?id=K4707367J4 
24 Currículo disponível em: http://buscatextual.cnpq.br/buscatextual/visualizacv.do?id=K4706648T7 
25 Currículo disponível em: http://buscatextual.cnpq.br/buscatextual/visualizacv.do?id=K4769831A5 
26 Currículo disponível em: 
http://buscatextual.cnpq.br/buscatextual/visualizacv.do?metodo=apresentar&id=K4793555P2 
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Educacional – PDE, vinculado a Universidade Estadual de Ponta Grossa – UEPG, publicado em 
2009. Referente à entrada no PDE em 2007. 

UEPG 

ORIENTADOR VÍNCULO PROFESSOR PDE 
Silvia Christina Madrid Finck27  Programa de Mestrado em 

Educação da UEPG 
Tânia Ludinete Celeti da 
Silva Bela 

 

Quadro 4 – Apresentação dos orientadores e do programa de pós-graduação ao qual é 
vinculado, e os respectivos professores PDE, dos 3 artigos selecionados do Programa de 
Desenvolvimento Educacional – PDE, vinculados a Universidade Estadual de Londrina – UEL 
publicados em 2009. Referente à entrada no PDE em 2007. 

UEL 
ORIENTADOR VÍNCULO PROFESSOR PDE 

Denise Cristina Mazia Facio 
Pires 

Inara Marques28 
 

Programa de Pós-
Graduação Associado em 
Educação Física UEM-UEL Fernando Laercio Martins 

Jeane Barcelos Soriano29 Programa de Pós-
Graduação Associado em 
Educação Física UEM-UEL 

Ellizabet de Souza Gomes 

 

Quadro 5 – Apresentação dos orientadores e do programa de pós-graduação ao qual é 
vinculado, e os respectivos professores PDE, dos 3 artigos selecionados do Programa de 
Desenvolvimento Educacional – PDE, vinculados a Universidade Federal do Paraná – UFPR 
publicados em 2009. Referente à entrada no PDE em 2007. 

UFPR 
ORIENTADOR VÍNCULO PROFESSOR PDE 

Andre L. F. Rodacki30 Programa de Pós-
Graduação em Educação 
Física UFPR 

Marci Aparecida de Almeida 

Glaucia da Silva Brito31 Programa de Pós-
Graduação em Educação 
UFPR 

Jaquelina Kugler Tibucheski 

Laura Ceretta Moreira32 Programa de Pós-
Graduação em Educação 
UFPR 

Rosane Aparecida Favoreto da 
Silva 

 

Com base no segundo recorte, seguindo o critério da seleção dos artigos 

orientados por professores vinculados aos programas de pós-graduação strictu sensu, 

havíamos selecionado 35 artigos dos professores que entraram no Programa no ano de 

2008. Entretanto, ao fazermos análise dos artigos de 2007, verificamos muitas 

                                                 

27 Currículo disponível em: http://buscatextual.cnpq.br/buscatextual/visualizacv.do?id=K4227358Z3 
28 Currículo disponível em: 
http://buscatextual.cnpq.br/buscatextual/visualizacv.do?metodo=apresentar&id=K4760926U0 
29 Currículo disponível em:  
http://buscatextual.cnpq.br/buscatextual/visualizacv.do?metodo=apresentar&id=K4796077Y3 
30 Currículo disponível em: http://buscatextual.cnpq.br/buscatextual/visualizacv.do?id=K4709919Y6 
31 Currículo disponível em: http://buscatextual.cnpq.br/buscatextual/visualizacv.do?id=K4703427Z5 
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proximidades entre os artigos orientados pelo mesmo orientador, sem que obtivéssemos 

novos elementos que contribuíssem para categorização e análise. Como já havíamos 

realizado a análise de conteúdo dos artigos de 2007, mantivemos o número total, porém 

estabelecemos um novo recorte para os artigos de 2008, tendo como critério um artigo por 

orientador. Após estabelecer esse primeiro critério, definimos que essa escolha não 

poderia ocorrer de forma aleatória, e por isso, definimos alguns critérios para a seleção 

entre os artigos orientados pelo mesmo orientador, que seguiram os seguintes critérios: a) 

artigos que explicitam noção de conhecimento e/ou noção de conhecimento em Educação 

Física; b) artigos que explicitam orientação a prática pedagógica; c) objeto de estudo 

pesquisado não encontrado nos artigos anteriores. Fizemos a leitura dos 35 artigos, 

separando os artigos por orientador, selecionando os artigos que preencheram um ou mais 

critérios citados anteriormente. Os artigos foram selecionados em função dos seguintes 

trechos retirados do texto dos resumos e/ ou trechos do artigo33: 

Orientadora: Larissa Michelle Lara. Artigo selecionado – Em alguns trechos 

discute o conhecimento: “priorizamos o conhecimento como uma maneira possível de 

consciência”. Explicita orientações a prática pedagógica: “apresentar como o hip hop pode 

ser trabalhado na educação física de modo a potencializar o trato com dança numa 

dimensão crítica frente às contradições sociais.” 

Orientador: Arli Ramos de Oliveira. Artigo selecionado – Em alguns trechos 

explicita sua noção de Educação Física: “é importante tratar da relação entre atividade 

física e saúde”; “a respeito dos cuidados para com a saúde e os benefícios que a prática 

regular da atividade física é capaz de proporcionar.” Explicita orientações a prática 

pedagógica: “Procurou-se despertar o hábito de bem administrar o tempo livre em lazer, 

evidenciando a qualidade de vida no dia-a-dia de cada um.” 

Orientadora: Astrid Baecker Avila. Artigo selecionado – Realiza a discussão 

entre conhecimento e prática pedagógica: “Um segundo ponto na esteira dessa discussão 

se refere à organização do trabalho pedagógico do professor, pois o mesmo precisa estar 

atrelado ao conhecimento aprofundado de sua área e de seu objeto de estudo/ensino e 

assim, ao organizar seu planejamento irá selecionar elementos essenciais para 

desenvolver com seus alunos”; “O domínio dos conhecimentos historicamente 

                                                                                                                                                      

32 Currículo disponível em: http://buscatextual.cnpq.br/buscatextual/visualizacv.do?id=K4728131P9 
33 Os orientadores não listados abaixo orientaram apenas 1 artigo no ano de 2008, sem haver 
necessidade de seleção.  
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acumulados, entendidos nesta perspectiva, permite aos envolvidos no âmbito da escola, 

compreender, descrever e explicar, os fatos da realidade.” 

Orientador: Vanildo Rodrigues Pereira. Artigo selecionado – Em alguns trechos 

discute a apropriação do conhecimento: “permite que ela seja capaz de construir relações 

e conhecimentos sobre o mundo que a cerca.”; “as crianças transformam os 

conhecimentos que já possuíam anteriormente em conceitos gerais com os quais brincam.” 

Discute a prática pedagógica: ”através da mediação do professor, os alunos podem 

ampliar seus conhecimentos, na medida em que propõe desafios e questionamentos que 

levam a construção de hipóteses o professor amplia e desafia as crianças a novas 

aprendizagens.” 

Orientador: Giuliano Gomes de Assis Pimentel. Artigo selecionado – Em alguns 

trechos discute o conhecimento escolar: ”ao trazê-los como conhecimento, dar-lhes uma 

dimensão crítica.”; “o aluno deve chegar a grau de conhecimento aprofundando e crítico.” 

Explicita orientações a prática pedagógica:“finalidade de identificar o que os alunos sabiam 

ou conheciam sobre jogos e brincadeiras e a partir disto tomar decisões a respeito da 

melhor maneira a ser direcionado o conteúdo”. 

Orientadora: Ieda Parra Barbosa Rinaldi. Artigo selecionado – Explicita 

orientações a prática pedagógica: “cabe ao professor, ao elaborar seu planejamento com o 

conteúdo de ginástica, contemplar temas que possam remeter os alunos a reflexão de 

questões como...”; “como educador, problematizar situações que venham colaborar para 

que os discursos disseminados pela mídia...”; “não teve a intenção de se apresentar como 

um roteiro de atividades, mas sim como possibilidade de intervenção.”. 

Orientadora: Neiva Leite Artigo selecionado – Explicita orientações a prática 

pedagógica: “Mudar o hábito alimentar, incentivar as crianças e adolescentes a optarem 

por algum tipo de atividade física ao invés de criar hábitos sedentários desde cedo, leva o 

profissional de educação física a ter um grande papel na prevenção desse mal que nos 

cercam.”; “desenvolvimento de projetos que incluem hábitos saudáveis de alimentação e 

atividades dentro e fora do ambiente escolar...”; “o educador físico tem um papel de 

relevada importância, bem como suas práticas pedagógicas na escola.”. 

Orientadora: Silvia Christina Madrid Finck. Artigo selecionado – Explicita 

orientações a prática pedagógica:”apresentar possibilidades de encaminhamentos 

metodológicos para o desenvolvimento do esporte nas aulas de Educação Física na 

perspectiva da abordagem Crítico-Emancipatória”; “”apontar estratégias para ampliar a 

participação e o envolvimento dos alunos nas aulas” 
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Orientador Antonio Carlos Frasson. Artigo selecionado – O objeto de estudo 

pesquisado não foi abordado nos artigos anteriores ”tem por objeto articular as condições 

de participação da escola pública nos Jogos Colegiais do Paraná”. Explicita orientações a 

prática pedagógica: “visam contribuir na discussão da prática pedagógica dos professores 

e no processo de inclusão do aluno na sociedade através da prática desportiva”. 

Acreditamos que tais critérios nos possibilitam apreender o campo onto-

epistemológico e a relação com a prática pedagógica dessas produções. Foram 

descartados 21 artigos dos professores que entraram no programa no ano de 2008, 

publicados em 2010 que haviam sido previamente selecionados. Os quadros 6 à 10 

referem-se aos 14 artigos selecionados, dos professores que entraram no programa no 

ano de 2008, publicados em 2010. 

 
Quadro 6 – Apresentação dos orientadores e do programa de pós-graduação ao qual é 
vinculado, e os respectivos professores PDE, dos 7 artigos selecionados do Programa de 
Desenvolvimento Educacional – PDE, vinculados a Universidade Estadual de Maringá – UEM 
publicados em 2010. Referente à entrada no PDE em 2008. 

UEM 
ORIENTADOR VÍNCULO PROFESSOR PDE 

Giuliano Gomes de Assis 
Pimentel 

Programa de Pós-
Graduação Associado em 
Educação Física UEM-UEL 

Suely Aparecida Geminiano 

Ieda Parra Barbosa Rinaldi  Programa de Pós-
Graduação Associado em 
Educação Física UEM-UEL 

Eliane Rodrigues Dos Santos 

Larissa Michelle Lara 
 

Programa de Pós-
Graduação Associado em 
Educação Física UEM-UEL 

Cibele Nascimento De Oliveira 

Luiz Hermenegildo Fabiano34 Programa de Pós-
Graduação em Educação 
UEM 

Wesley Luiz Delconti 

Nerli Nonato Ribeiro Mori35 Programa de Pós-
Graduação em Educação 
UEM 

Lucyanne Cecilia Dias Goffi 

Terezinha Oliveira36 Programa de Pós-
Graduação em Educação 
UEM 

Simone Borges Machado 

Vanildo Rodrigues Pereira37 Programa de Pós-
Graduação Associado em 
Educação Física UEM-UEL 

Cleide Sesnik 

 

Quadro 7 – Apresentação dos orientadores e do programa de pós-graduação ao qual é 
vinculado, e os respectivos professores PDE, dos 2 artigos selecionados do Programa de 

                                                 

34 Currículo disponível em: http://buscatextual.cnpq.br/buscatextual/visualizacv.do?id=K4778788Z8 
35 Currículo disponível em: http://buscatextual.cnpq.br/buscatextual/visualizacv.do?id=K4782840P6 
36 Currículo disponível em: http://buscatextual.cnpq.br/buscatextual/visualizacv.do?id=K4785310H6 
37 Currículo disponível em: http://buscatextual.cnpq.br/buscatextual/visualizacv.do?id=K4781130D1 
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Desenvolvimento Educacional – PDE, vinculados a Universidade Estadual de Ponta Grossa – 
UEPG publicados em 2010. Referente à entrada no PDE em 2008. 

UEPG 
ORIENTADOR VÍNCULO PROFESSOR PDE 

Antonio Carlos Frasson38 Mestrado em Engenharia 
de Produção – UTFPR 

Helio Saldanha Junior 

Silvia Christina Madrid Finck Programa de Pós-
Graduação em Educação 
UEPG 

Lisiane De Paula Ripka 

 

Quadro 8 – Apresentação do orientador e do programa de pós-graduação ao qual é vinculado, e 
o respectivo professor PDE, do artigo selecionado do Programa de Desenvolvimento 
Educacional – PDE, vinculados a Universidade Estadual de Londrina – UEL publicados em 2010. 
Referente à entrada no PDE em 2008. 
UEL 
ORIENTADOR VÍNCULO PROFESSOR PDE 
Arli Ramos de Oliveira39 Programa de Pós-

Graduação Associado em 
Educação Física UEM-UEL 

Licinio Martins Ramos Da Silva 

 

Quadro 9 – Apresentação do orientador e do programa de pós-graduação ao qual é vinculado, e 
os respectivos professores PDE, dos 3 artigos selecionados do Programa de Desenvolvimento 
Educacional – PDE, vinculados a Universidade Federal do Paraná – UFPR publicados em 2010. 
Referente à entrada no PDE em 2008. 

UFPR 
ORIENTADOR VÍNCULO PROFESSOR PDE 

Andre L. F. Rodacki Programa de Pós-
Graduação em Educação 
Física UFPR 

Mariza Raizel 

Astrid Baecker Avila40 Programa de Pós-
Graduação em Educação 
UFPR 

Cintia Muller Angulski 

Neiva Leite41 Programa de Pós-
Graduação em Educação 
Física UFPR 

Giselle Ines Padoan Filgueiras 

 

Quadro 10 – Apresentação do orientador e do programa de pós-graduação ao qual é vinculado, 
e o respectivo professor PDE, do artigo selecionado do Programa de Desenvolvimento 
Educacional – PDE, vinculado a Universidade Estadual do Centro - Oeste do Paraná – 
UNICENTRO, publicado em 2010. Referente à entrada no PDE em 2008 

UNICENTRO 
ORIENTADOR VÍNCULO PROFESSOR PDE 

Carlos Ricardo Maneck 
Malfatti42 

Programa de Pós-
Graduação em Biologia 
Evolutiva e em Ciências 
Farmacêuticas 
UNICENTRO 

Margareth de fatima piazzetta 

                                                 

38 Currículo disponível em: http://buscatextual.cnpq.br/buscatextual/visualizacv.do?id=K4771171H3 
39 Currículo disponível em:  http://buscatextual.cnpq.br/buscatextual/visualizacv.do?id=K4781605Y4 
40 Currículo disponível em: http://buscatextual.cnpq.br/buscatextual/visualizacv.do?id=K4700428E0 
41 Currículo disponível em: http://buscatextual.cnpq.br/buscatextual/visualizacv.do?id=K4782017H8 
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3.3. ANÁLISE DO MATERIAL EMPÍRICO 

 

Realizamos o estudo dos 30 artigos selecionados, tomando o texto na integra. 

Durante a análise, não nos detemos aos argumentos defendidos nesses artigos, nosso 

objetivo não inclui questionar os resultados dessas pesquisas. Nossas críticas e 

considerações sobre o material selecionado e aos autores que subsidiam tais pesquisas, 

não se referem aos pesquisadores diretamente. O que nos interessa é analisar o emprego 

dos respectivos referenciais teóricos e, consequentemente, a orientação que daí emana 

para a prática pedagógica em Educação Física Escolar. 

A leitura e análise dos artigos tiveram como foco identificar as noções de 

conhecimento, noções de Educação Física, em quais perspectivas onto-pistemológicas 

estão pautadas tais noções e as orientações à prática pedagógica, observando como 

essas orientações se articulam com as teorias anunciadas pelos autores. Posteriormente 

fizemos a categorização, estabelecendo as distinções e proximidades considerando as 

ontologias que os fundamentam, assim agrupamos os artigos em 2 blocos: Realistas 

Empíricos e Realistas Críticos. Esses blocos foram divididos em subgrupos a partir da 

noção de Educação Física, pois essa possui uma forte relação a noção de conhecimento 

dos autores e consequentemente a orientação dada á prática pedagógica. Verificamos que 

mesmo os autores que partem do mesmo campo epistemológico possuem diferenças 

quanto a compreensão do que é Educação Física, consequentemente, há diferenciações 

nas orientações à prática pedagógica. 

 

3.3.1. EDUCAÇÃO FÍSICA: Mundo Empírico e solapamento da realidade 

 

Os trabalhos aqui agrupados partilham da mesma ontologia, o realismo 

empírico. Compreendem que o nosso acesso ao mundo ocorre através das sensações e 

impressões que os sujeitos podem captar por meio de experimentos ou ainda das 

sensações e impressões construídas mentalmente pelo sujeito cognoscente. Apesar de 

                                                                                                                                                      

42 Currículo disponível em: http://buscatextual.cnpq.br/buscatextual/visualizacv.do?id=K4701320D3 
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partilharem da mesma ontologia, os autores partem de campos epistemológicos distintos, 

promovendo diferentes noções de Educação Física. O que consideramos interessante 

destacar é que mesmo autores que partem de um mesmo campo epistemológico podem 

diferenciar-se na noção de Educação Física, tal fato ocorre devido a contraditoriedade do 

mundo que não se mostra de imediato e produz diferentes entendimentos sobre a 

realidade.  

Agrupamos os artigos em seis subgrupos relativos a noção de Educação 

Física: Promotora da Saúde e Qualidade de Vida; Desenvolvimento Motor; Esporte e 

Democracia; Meio para Aquisição de outros conhecimentos e/ou valores sociais; Vivência 

e Experimentação, Inclusão/Participação. As categorias que utilizamos como noções de 

Educação Física não necessariamente são anunciadas pelos autores, inclusive alguns 

anunciam partilhar de outra noção. Por isso buscamos realizar a categorização pautada 

nos argumentos expressos nos artigos que de fato operam em seus relatos e não aqueles 

que são apenas anunciados sem efetividade no restante do texto. Dentre as diferentes 

noções de Educação Física surgem diferentes orientações à prática pedagógica, embora 

algumas sejam as mesmas ou possuam sentido em comum.  

As diferentes noções de Educação Física e suas respectivas orientações 

podem parecer distintas em uma primeira análise. Contudo, ao promoverem a mesma 

compreensão sobre a realidade limitam a capacidade de compreensão do real, a 

possibilidade de conhecimento do mundo. Demonstraremos isso nos diferentes grupos da 

maneira como se expressa.  

 

3.3.1.1. PROMOTORA DA SAÚDE E QUALIDADE DE VIDA 

 

Os artigos de Longo (2009); Almeida (2009); Silva (2010); Raizel (2010); 

Filgueiras (2010) e Antunes (2010) partilham de uma mesma noção de Educação Física, 

derivada da mesma noção de conhecimento e ciência. Esses autores entendem que há um 

conhecimento próprio da Educação Física, relacionado ao estudo do corpo e a orientação 

de exercícios físicos. Compreendem a Educação Física enquanto área da saúde, por 

promover Saúde e Qualidade de Vida/Bem-Estar através do incentivo a prática de 

exercícios físicos e hábitos saudáveis. Os autores referenciam-se nas diretrizes 

curriculares, através do elemento articulador saúde. Fazemos uma breve descrição das 

pesquisas realizadas pelos autores e em seguida, apresentamos os argumentos presentes 

nos textos. 
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Longo (2009), no artigo intitulado “A Postura e os hábitos de vida como fatores 

para consciência corporal”, diagnosticou a postura e os hábitos diários de alunos de 5ª 

série, de uma escola estadual do Paraná, com o objetivo de propor fatores que auxiliem na 

consciência corporal. A metodologia utilizada foi a pesquisa-ação. A amostra envolvida foi 

composta por 60 alunos de uma turma de 5ª série, com idade entre 09 e 11 anos do 

período matutino, e uma turma em iguais condições do período vespertino da Escola 

Estadual Professor Léo Kohler – Ensino Fundamental, da cidade de Terra Boa – Paraná. 

Para conhecer os hábitos de vida diários, aplicou um questionário elaborado com questões 

referentes a seu dia-a-dia. Para avaliação de desníveis posturais aplicou o teste de postura 

de New York. A partir da ação com os professores e alunos foram planejadas e executadas 

atividades junto à comunidade escolar. 

O artigo de Almeida (2009), sob o título “A Educação postural na Escola”, relata 

a intervenção realizada no Colégio Estadual Deputado Arnaldo Faivro Busato, com 

professores e alunos, a autora investigou o nível de conhecimento de ambos sobre a 

postura corporal e problemas na coluna vertebral. Foi aplicado um questionário e após a 

análise dos dados realizou uma palestra sobre o tema. O objetivo de seu trabalho foi 

refletir sobre a necessidade de se trabalhar com o tema postura corporal nas escolas. 

No artigo “Atividade Física: incorporando uma melhor qualidade de vida”, Silva 

(2010) relata o projeto desenvolvido durante o PDE sobre os cuidados com a saúde e os 

benefícios da prática regular de atividade física. Seu objetivo com o estudo foi orientar os 

alunos a administrar o tempo livre de maneira a combater a inatividade física. O autor inicia 

seu estudo problematizando as contradições da vida moderna e os benefícios da atividade 

física para a saúde e qualidade de vida. Posteriormente faz o relato das ações que realizou 

no projeto: aplicação de questionário sobre o estilo de vida; elaboração de uma apostila 

didática; produção didático-pedagógica (FOLHAS); atividades práticas com os alunos; 

palestras com profissionais das áreas de nutrição e condicionamento físico para os alunos; 

mural da Qualidade de Vida construído em conjunto com os alunos.  

O objetivo da pesquisa de Raizel (2010), no artigo “Relação entre dor lombar e 

estilo de vida”, foi avaliar o perfil de três turmas do Ensino Médio no município de São José 

dos Pinhais sob a relação de queixas de dor lombar e o estilo de vida. Anuncia que a 

metodologia utilizada foi a pesquisa-ação. Para avaliar a intensidade de dor lombar dos 

alunos utilizou um desenho da dor com escala analógica visual de dor lombar. Aplicou 

questionário com informações pessoais, composto de quinze perguntas fechadas sobre 

nutrição, atividade física, comportamento preventivo, relacionamentos e estresse, para 

avaliar o estilo de vida. Após análise dos dados os alunos foram orientados sobre as 



 

 39 

possíveis causas, tratamento e prevenção das dores lombares através dos hábitos de vida 

saudáveis, especialmente a atividade física regular com propostas de exercícios de 

fortalecimento da musculatura abdominal. 

Filgueiras (2010), em seu artigo “O papel do profissional de Educação Física na 

prevenção e controle do sobrepeso e obesidade no ensino fundamental”, investigou os 

fatores que influenciam o ganho de peso excessivo em crianças e jovens com objetivo de 

encontrar caminhos para elaboração de propostas de combate a obesidade infantil, que 

possam ser incluídas no espaço escolar, por ser o local onde se encontra a “clientela 

carente dessas ações”. A autora relata a pesquisa sobre a prevalência do sobrepeso e 

obesidade entre os estudantes do ensino fundamental e proposta de intervenção 

pedagógica junto aos professores do Colégio Estadual Neusa Domit – EFM de União da 

Vitória - Paraná. Realizou a pesquisa através de: avaliação das medidas antropométricas, 

peso (kg), estatura (cm), circunferência abdominal (cm) e cálculo do IMC (kg/m²), 

mensuração de dobras cutâneas e circunferências corporais. A partir desses dados 

elaborou estratégias que foram aplicadas como forma de prevenção e intervenção pelos 

profissionais de Educação Física do colégio em relação à obesidade e sobrepeso infantil. 

Antunes (2010), no artigo “Saúde no espaço escolar: avaliando a relação da 

avaliação postural com a sobrecarga das mochilas escolares”, objetivou com seu estudo 

introduzir ferramentas de diagnóstico e acompanhamento de problemas posturais no 

ambiente escolar relacionando-os com a sobrecarga suportada nas mochilas. O autor 

aponta a necessidade de reorientar os escolares sobre a sobrecarga da mochila e postura 

nas atividades escolares, protegendo-os de futuras doenças crônico-degenerativas. 

Avaliou 140 alunos, sendo 66 do sexo feminino e 74 do sexo masculino, com 10 à 17 anos 

de idade. Na pesquisa realizou avaliação biométrica (IMC, flexibilidade através do banco 

de Wells, postura na posição de vista anterior, posterior, lateral com o auxílio do 

simetrógrafo) e a pesagem das mochilas. Posteriormente orientou os alunos sobre as 

disfunções posturais e promoveu trabalho de pesquisa em grupo sobre hipercifose, 

hiperlordose e escoliose finalizando com a exposição oral para a turma.  

As discussões dos artigos propõem que o professor de Educação Física realize 

avaliações preventivas para diagnosticar e prevenir doenças, além de prescrever 

exercícios físicos adequados, incentivar a prática de atividades físicas e hábitos saudáveis 

(como alimentação adequada), “contribuindo para a conscientização” (ANTUNES, 2010, 

p.7). A citação de Silva sintetiza as proposições desse subgrupo: 

[...] informá-los a respeito dos riscos de um estilo de vida sedentário, bem 
como, mostrar as vantagens de uma melhor qualidade de vida através de 
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uma prática regular e prazerosa que as atividades físicas podem 
proporcionar, administrando melhor o tempo livre em prol de benefícios 
para a saúde. [...] incorporando nos alunos a conscientização básica e 
necessária de se adotar um estilo de vida mais ativo fisicamente. (2010, 
p.3) 

Os autores entendem que é papel da escola, especialmente da disciplina de 

Educação Física, a transmissão dos conhecimentos sobre hábitos saudáveis a serem 

praticados ao longo da vida, sendo úteis à vida cotidiana. Enfatizando a importância e 

relevância desse conhecimento na escola. Assim,  

Mudar o hábito alimentar, incentivar as crianças e adolescentes a optarem 
por algum tipo de atividade física ao invés de criar hábitos sedentários 
desde cedo, leva o profissional de educação física a ter um grande papel 
na prevenção desse mal que nos cercam. (FILGUEIRAS, 2010, p.3).  

No artigo de Filgueiras (2010), há uma lista de ações que podem ser realizadas 

pelos professores de Educação Física, entre elas: a conscientização dos professores sobre 

a prática de atividade física, dentro e fora do espaço escolar; divulgação por diferentes 

mídias com orientações sobre hábitos saudáveis; gincanas e atividades para testar o 

conhecimento sobre hábitos saudáveis.  

Um dos autores apresenta uma crítica a formação inicial e a falta de 

capacitação dos professores para diagnosticar e prevenir doenças,  

A pouca importância dada nesta questão deve-se, dentre outras, ao 
motivo de que a maioria dos currículos dos cursos de Educação Física não 
oferece uma disciplina orientando futuros profissionais no sentido de 
capacitá-los para observar, conceituar e classificar essas alterações 
estruturais funcionais. (ANTUNES, 2010, p.18). 

Antunes (2010) e os demais autores desse subgrupo compreendem que a 

formação inicial é insuficiente e que há necessidade de cursos de capacitação que 

subsidiem a prática docente. 

Os conhecimentos, propostos nos artigos desse subgrupo referentes a 

Educação Física, não apontam no sentido de uma análise crítica da realidade, mas de 

adequação dos hábitos, de como viver de forma saudável dentro dessa sociedade, sem 

questionar quais mecanismos promovem hábitos não saudáveis. Os autores, ao falarem 

sobre seus temas específicos, argumentam que muitos deles são problemas sociais, 

derivados dos hábitos da vida moderna que tendem ao sedentarismo, porém o social é 

compreendido por meio das várias atitudes individuais, aproximando-se do individualismo 

metodológico criticado por Bhaskar (1998, p.3) que “é a doutrina de que fatos sobre 

sociedades, e de fenômenos sociais em geral, devem ser explicados exclusivamente em 

termos de fatos sobre indivíduos.”. 
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A noção de conhecimento e ciência desses autores pode ser observada pela 

metodologia utilizada em suas pesquisas, em que a realidade é captada por meio de 

pesquisas diagnósticas que promovem uma ação. Todos partem de uma pesquisa 

diagnóstica sobre o tema abordado, investigando o que os alunos e/ou professores 

conhecem dos cuidados com o corpo e os hábitos cotidianos. O desenvolvimento teórico 

referencia-se em pesquisas anteriores, com dados empíricos captados por outros 

cientistas, que contribuem para referenciar os dados coletados. Realizam o diagnóstico de 

um problema e propõe a solução. Essa noção de conhecimento se fundamenta no 

empirismo clássico em que as teorias científicas são objetivas, empiricamente testáveis e 

preditivas, predizendo resultados empíricos que são verificados e podem ser contraditos, 

o que dificilmente ocorre. As hipóteses são verificadas através de observações e 

experimentos. São descritos com detalhes os métodos, materiais e procedimentos 

utilizados na coleta de dados, bem como exposição e tabulação dos resultados que se 

expressam em linguagem matemática. Os dados coletados são suficientes para comprovar 

os argumentos da pesquisa teórica. Nessa perspectiva, as pesquisas realizadas serviriam 

de subsídio para intervenção na prática pedagógica dos professores, conforme os 

argumentos que destacamos de Raizel, como uma síntese desse grupo, 

Estudos como este podem resultar em ações pedagógicas que visem a 
mudança de comportamento, sendo necessário que o profissional elenque 
as informações para aquele grupo a que se destina, crie situações em que 
a prática seja favorecida, promova o apoio social necessário, para então 
esperar que ocorram mudanças de atitude e até de comportamentos, o 
que levaria a uma melhor condição geral de bem estar e saúde. (2010, 
p.17) 

A partir de um dado específico da realidade, generalizam os resultados sem 

considerar que podem ter outros aspectos que não foram captados na pesquisa, que 

dependem de outros estudos e da nossa capacidade de conhecimento, ou até mesmo da 

reflexão sobre que ontologia partilhamos. A realidade se mostra através das impressões e 

sensações captadas pelo experimento. Lembramos o alerta de Bhaskar (apud 

BOTTOMORE, 2001, p. 312), 

Uma abstração pode levar ao erro se ela não for capaz de alcançar a 
estratificação ou a complexidade interna de um domínio da realidade (por 
exemplo, se ela isola uma relação ou conexão necessária de outras que 
são essenciais para sua existência ou eficácia). 
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Destacamos entre os artigos do subgrupo a postura exortativa43 de Silva (2010) 

ao citar diferentes autores como Pinho e Petroski (1997)44; Oliveira (1996)45; Jovenesi et al. 

(2004)46, Nuno Cobra apud Saba (2008)47; Marietto (2007)48; Cobra (2003)49; Nahas 

(2001)50; Marcellino (1990)51; Gramsci apud González; Fenzterseifer (2005)52 que partem 

de campos onto-epistemológicos distintos, como se fossem complementares, sem fazer as 

distinções ou indicar contra pontos em relação a citações presentes no texto. 

Há também no subgrupo, o apontamento de Almeida (2009, p.12) sobre a 

limitação de intervenções pontuais, compreendendo que para qualquer mudança há 

necessidade de continuidade: “intervenções pontuais sobre o assunto não possuem uma 

grande efetividade no meio escolar e são fortes argumentos para a realização de 

atividades preventivas sistemáticas e preferencialmente, de natureza interdisciplinar”. O 

autor percebe a limitação de sua intervenção, não tendo a perspectiva de efetivar 

mudanças a partir de uma intervenção pontual como professor. Ainda que sua pontuação 

esteja direcionada aos cuidados com a saúde, devido a noção de Educação Física que se 

fundamenta, acreditamos ser importante destacar a indicação da necessidade de um 

trabalho contínuo que possa ser realizado pelo conjunto dos professores para efetivar o 

trabalho pedagógico.  

                                                 

43 A postura teórica exortativa é um conceito apresentado na tese de Avila (2008) no momento de 
categorização das teses enquanto produção do conhecimento em Educação Física, segundo a 
autora trata-se de “teorias anunciadas e defendidas nos respectivos textos, mas que não implicam 
em nenhuma efetividade no fazer ‘científico’ dos seus autores”. (p. 150) Tais posicionamentos 
teóricos não são tomados em profundidade e nem se questiona suas implicações. Segundo Avila o 
que caracteriza boa parte da produção do conhecimento em Educação Física “é o uso 
indiscriminado de diferentes e até opostas teorias que ‘compõem a tessitura do texto’. Identificamos 
as posturas teóricas exortativas como uma marcante característica dessas teses que abarcam as 
mais distintas tradições teóricas. (2008, p. 200). 
44 PINHO, R.A. PETROSKI, E. L. Nível de atividade física em crianças. Revista Brasileira de 
Atividade Física e Saúde, Pelotas, 1997, 2: p. 67-79. 
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3.3.1.2. DESENVOLVIMENTO MOTOR 

 

Os autores desse subgrupo, Pires (2009) e Martins (2009), partilham da noção 

de Educação Física desenvolvimentista. Contudo, expressam essa concepção de maneira 

diferenciada. Pires (2009) explicita essa noção afirmando e enfatizando sua importância na 

escola, enquanto no artigo de Martins (2009) aparece de forma velada através de uma 

única citação, a referência ao conhecimento da Educação Física e as orientações a prática 

pedagógica são quase inexistentes em seu artigo. 

Há uma grande proximidade entre a metodologia utilizada na pesquisa e o 

objetivo de Pires (2009) e Martins (2009). O que pode ter a influência do orientador, ambos 

foram orientados pela mesma professora. Fazemos a apresentação dos artigos, 

posteriormente demonstramos as proximidades e as especificidades.  

Pires (2009), no artigo “Avaliação do desenvolvimento motor: uma análise 

acerca do conhecimento dos professores de Educação Física.”, pesquisou o nível de 

conhecimento dos professores de educação física em relação aos métodos de avaliação 

do desenvolvimento motor aplicados nas aulas. Seu objetivo foi verificar o domínio e a 

utilização de instrumentos de avaliação motora pelos professores de educação física da 

rede de ensino do Estado do Paraná, na cidade de Apucarana. Para a realização da 

pesquisa aplicou questionário com dois blocos de perguntas: o primeiro refere-se às 

características dos professores (nome, idade, sexo e tempo de atuação na área de 

educação física); e o segundo, com perguntas sobre o conhecimento acerca da avaliação 

motora (se os professores realizam alguma bateria de avaliação motora em seus alunos, 

se conhecem alguns tipos de testes, qual a periodicidade com que os realizam, qual a 

finalidade do teste aplicado, porque escolheram o teste citado e o que costumam fazer 

com os resultados obtidos). 

Martins (2009), no artigo “O conhecimento sobre a inclusão de pessoas com 

necessidades educacionais especiais nas aulas regulares de Educação Física do Ensino 

Fundamental”, descreve o estudo desenvolvido com professores de Educação Física da 

rede pública estadual de ensino sobre a Educação Física Inclusiva. Seu objetivo foi 

conhecer o nível de formação e qualificação dos professores de Educação Física para 

trabalhar com alunos que apresentam necessidades educativas especiais. Utilizou 

questionário para investigar os conhecimentos, principais dificuldades e obstáculos dos 

professores de educação física sobre a proposta inclusiva. 
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A noção de Educação Física anunciada por Pires, que orienta seu estudo, é a 

desenvolvimentista, definindo-a  

[...] como uma educação de qualidade, sensível às necessidades e aos 
interesses das crianças e baseada no nível de desenvolvimento do 
indivíduo, sendo que um dos objetivos da educação física deve ser o de 
fazer a criança aprender a mover-se a aprender através do movimento. 
(2009, p.2). 

Martins não faz referências diretas ao que entende ser o conhecimento da 

Educação Física, nem quais seriam as orientações a prática pedagógica. Apenas nas 

conclusões podemos pinçar essa noção quando o autor afirma: “Sabe-se que a Educação 

Física é disciplina fundamental no campo da motricidade e que ela interfere no 

desenvolvimento global do ser humano sendo facilitadora da integração/inclusão dadas as 

suas especificidades.” (MARTINS, 2009, p.20)  

A Educação Física desenvolvimentista propõe o aprendizado através da 

interação entre o movimento a ser realizado, as funções biológicas e o ambiente do 

aprendizado, em que a ênfase está no aprendizado através/do movimento. Para os autores 

desenvolvimentistas o objeto de estudo da Educação Física é o movimento humano. 

Segundo Darido (s/a), seu objetivo principal não é o auxílio no ensino de outros 

conhecimentos, ainda que possa ocorrer como subproduto da prática motora. Essa 

abordagem propõe a resolução de problemas, diversificação e complexificação de 

exercícios para maior desenvolvimento motor, contribuindo na adaptação e resolução dos 

problemas cotidianos, dos problemas motores. Os exercícios devem ser adaptados e 

compatíveis a idade biológica e ao nível de desenvolvimento motor das crianças. Por isso 

o enfoque de Pires (2009) na avaliação do desenvolvimento motor com o fim de orientar os 

exercícios físicos mais adequados, propondo que os professores de Educação Física 

sejam capazes de proporcionar “experiências de aprendizagem que se adaptam, não 

somente às idades cronológicas, mas também, de forma mais importante, aos níveis de 

desenvolvimento dos indivíduos que estão sendo ensinados.” (2009, p.20) Martins não 

deixa expressa essa orientação, mas sinaliza esse direcionamento ao apontar os vários 

aspectos a serem considerados na inclusão: “é necessário considerar aspectos cognitivos 

(atenção, memória, resolução de problemas, generalização da aprendizagem), afetivos e 

motores.” (2009, p.10). Essa noção não busca contribuir na ampliação do conhecimento 

sobre o mundo, reduz a Educação Física ao movimentar-se humano, a solução de 

problemas refere-se a imediaticidade, consequentemente contribui na adaptação dos 

indivíduos a essa sociedade, sem nenhuma intencionalidade crítica.  
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Em sua pesquisa, Pires constatou que “a maioria dos professores de educação 

física não realiza testes de natureza científica em seus alunos.” (2009, p.1). Já Martins 

também indica a necessidade de trato científico sobre o tema de seu estudo, 

No entanto, ao analisar as dificuldades que esses professores encontram 
no trabalho de inclusão de alunos especiais, constatou-se que são de 
várias naturezas, tanto de ordem estruturais como pedagógicas. Que 
esses professores, de alguma forma, estão tentando agir de acordo com o 
que conseguiram compreender desse processo, por vários meios: trocas 
de experiências, leituras de materiais que o estado envia para os períodos 
de capacitação, investimentos em cursos de Pós-graduação e o pouco 
que aprenderam na Faculdade (os formados recentemente, pois é uma 
questão nova na escola). Agem mais pelo que sentem e acreditam do que 
pela cientificidade da questão. (2009, p. 20) 

Contudo, a cientificidade propalada pelos autores, refere-se a uma determinada 

forma de ciência, que no caso deles referencia-se no empirismo. Para essa forma de 

ciência o mundo é construído a partir das impressões e sensações que o sujeito foi capaz 

de colher, por isso Pires (2009) e Martins (2009) se ocupam com os testes capazes de 

trazer todas as respostas as suas indagações. 

A ontologia empirista clássica pode ser observada no artigo de Pires (2009) 

através da preocupação na descrição dos procedimentos da pesquisa, composto por: 

amostra; instrumento; procedimentos; freqüência e resultados – onde apresenta os dados 

coletados por sua pesquisa, com o cuidado de apresentá-los em forma de gráficos e 

tabelas, ou seja, linguagem matemática.  

Pires (2009) aplicou questionário com dois blocos de perguntas, sendo primeiro 

relativo às características dos professores e o segundo ao conhecimento acerca do 

desenvolvimento motor. O questionário aplicado por Martins (2009) também se dividiu em 

dois blocos. O primeiro com perguntas de ordem pessoal/profissional, envolvendo 

indagações sobre a idade do professor; a instituição pela qual obteve a graduação; o 

tempo de atuação como professor de Educação Física; as razões pelas quais nortearam a 

sua escolha pelo curso de Educação Física, dentre outras. O segundo bloco possuía 

questões sobre o conhecimento que possuem do assunto; se têm alunos com 

necessidades educativas especiais; se possuem os conhecimentos que julgam 

necessários ao professor para atuar com eficácia nesse sentido; sobre a sua formação 

obtida no curso de graduação em Educação Física; sobre quais os mecanismos 

implementados na escola em relação à capacitação docente; sobre currículos e 

adaptações físicas disponíveis, etc. Para algumas das perguntas contidas no questionário 

não explicitou a relevância dos dados para sua pesquisa. O autor teve uma grande 

preocupação em expressar os dados coletados e tabulados na pesquisa na forma  
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quantificada. Tanto Pires (2009) como Martins (2009), demonstraram a necessidade em 

transformar os resultados da pesquisa em estatística, através da linguagem matemática, 

aproximando-se do neopositivismo. Para Lukács, o Neopositivismo “[...] consiste em 

absolutizar de algum modo o meio homogêneo da matemática, de encará-la como a chave 

última e definitiva de decifração dos fenômenos.” (1984a, p. 4)  

Pires (2009) e Martins (2009) enfatizam a importância da formação específica 

para os professores de Educação Física. Pires constatou que 

Os poucos professores que disseram tentar realizar algum tipo de 
avaliação motora, realizam-na sem muito conhecimento e acabam 
realizando instrumentos que não são, efetivamente, testes de avaliação 
motora e assim, acabam perdendo o foco e deixam de contribuir para a 
melhoria dos programas de educação física, pois não conseguem 
diagnosticar possíveis problemas de desenvolvimento motor em 
seus alunos. (PIRES, 2009, grifos nossos, p. 19) 

Propõe que “é necessário que se elabore programas de capacitação para os 

educadores, no sentido de ampliar o conhecimento sobre o comportamento motor.” 

(PIRES, 2009, p. 20). Fazemos o destaque da conclusão decorrente da sua noção de 

Educação Física, que desconsidera outros debates existentes na área e apresenta a sua 

perspectiva não enquanto uma possibilidade, por ser uma visão que avança e/ou supera 

outras, mas como única via possível. 

Martins constatou que a maioria dos professores não tiveram na formação 

inicial qualquer disciplina ou conhecimento sobre inclusão, assim como não buscaram 

formação complementar para essa área. Sugere que 

[...] sejam oferecidos cursos e ou/capacitações continuadas, que 
possibilitem aos professores de Educação Física a compreensão das 
potencialidades, das limitações, das diferenças dos alunos com 
necessidades educativas especiais, para criar condições de propor ações 
interativas com a sociedade, nas áreas das deficiências, das altas 
habilidades e das dificuldades de aprendizagem. Isso os levará a adquirir, 
discernir e reorganizar elementos axiológicos de um corpo de informações 
relativos à organização da Educação Física inclusiva e aplicar 
pressupostos teóricos da prática educativa nessa área, analisando e 
redimensionando as diferentes correntes metodológicas que embasam a 
disciplina Educação Física da rede estadual de ensino (MARTINS, 2009, 
p. 21-22). 

Pires (2009) apresenta uma postura teórica exortativa ao indicar a definição 

dos PCNs sobre a avaliação, enquanto instrumento que contribui para compreensão dos 

avanços e dificuldades do processo de ensino. Expõe a tentativa de superar a avaliação 

restrita à aptidão física, considerando os aspectos individuais e contextualizando os 

conteúdos e objetivos. Entretanto, ainda que não se paute apenas por padrões de 
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movimento, a avaliação do desenvolvimento motor será referente aos aspectos motrizes, 

em suas palavras: “avaliação dos aspectos físicos estará relacionada a isso, de forma que 

o aluno possa compreender sua função imediata, o contexto a que ela se refere e, de 

posse dessa informação, traçar metas e melhorar o seu desempenho.” (PIRES, 2009, 

p.4, grifos nossos). 

Martins (2009, p. 7) parece apontar para um tom mais crítico ao salientar que 

“O processo da análise crítica da sociedade é contínuo, permitindo a constante 

transformação da realidade”. Lembra que a inclusão social demanda inclusão educacional, 

e que o sistema brasileiro tentou se transformar, promovendo ajustes para atender às 

necessidades educacionais especiais, porém “inserir um aluno com necessidades 

educacionais especiais em uma sala de aula regular não faz dela uma sala inclusiva.” 

(MARTINS, 2009, p. 8). Destaca que para a educação ser inclusiva “não depende só da 

vontade dos professores, mas de uma série de medidas de ordem política, social e 

econômica.” (MARTINS, 2009, p. 20). O autor compreende “a base pela qual se estruturam 

e se caracterizam as relações na sociedade se alteram, de acordo com o momento 

histórico e com as mudanças mais amplas.” (Martins, 2009, p. 22). Utiliza esse argumento 

para afirmar que, 

Se antes as pessoas com necessidades educativas especiais ocupavam 
na sociedade um lugar de descrédito, desprezo e preconceito, atualmente, 
a nova organização social revela um momento de reflexão, criação e 
aplicabilidade de leis que lhes garantem direitos e deveres enquanto 
cidadãos. (MARTINS, 2009, p. 22) 

Assim, apesar de apresentar uma postura mais crítica, a preocupação de 

Martins (2009) volta-se para adaptação dos indivíduos na sociedade e não para reflexão e 

questionamento de tais condições e suas possibilidades de superação.  

 

3.3.1.3. ESPORTE E DEMOCRACIA  

 

Os artigos que alocamos nesse subgrupo não expressam sua noção de 

Educação Física, mas o que compreendem ser o ensino de uma manifestação da cultura 

corporal: o Esporte e seu objetivo de ensino. Fizemos essa diferenciação por entender que 

há características comuns a esses autores na noção de conhecimento e nas proposições 

anunciadas sobre o Esporte. Esse subgrupo aproxima-se da compreensão de Educação 

Física como “meio para aquisição de valores sociais” quando anunciam o objetivo do 

ensino do Esporte, mas suas orientações direcionam para outro caminho. Apresentamos o 
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conteúdo das pesquisas realizadas, os argumentos convergentes e algumas proposições 

específicas de cada autor. 

Netto (2009), no artigo “O Ensino do Atletismo nas aulas de Educação Física”, 

analisa o ensino do atletismo nas escolas e quais seriam suas possibilidades de ensino 

com o objetivo de incentivar o trabalho com essa modalidade. O autor realizou uma 

pesquisa de campo com 63 professores que atuam em 25 escolas que ofertam ensino de 

5ª a 8ª séries, na área de abrangência do NRE- Núcleo Regional de Educação de Cianorte 

- Paraná. Não há relato sobre o que foi feito na pesquisa de campo, há apenas as 

conclusões do autor.  

O artigo “Os jogos colegiais do Paraná e a relação quantidade/qualidade na 

escola pública”, de Junior (2010), teve como objetivo analisar as condições de participação 

da escola pública nos Jogos Colegiais do Paraná programa da Secretaria de Estado da 

Educação do Paraná e a concepção que norteia o esporte, presente nas Diretrizes 

Curriculares Estaduais (SEED, 2009). O autor realizou pesquisa bibliográfica, análise de 

documentos e entrevistas com professores participantes dos Jogos Colegiais do Paraná, 

edição 2009 da fase regional dos núcleos de Ponta Grossa e Telêmaco Borba. 

Bela (2009), no desenvolvimento do artigo “Educação Física Escolar: O jogo 

como ferramenta didática para o desenvolvimento do Esporte”, aplicou um questionário 

aos alunos e professores, para identificar aspectos pedagógicos e metodológicos que são 

priorizados e utilizados pelos professores para trabalhar com o Esporte nas aulas de 

Educação Física, com o objetivo de investigar os procedimentos didáticos e metodológicos 

possíveis e adequados para ensinar o esporte na escola. Posteriormente desenvolveu um 

projeto em uma escola da Rede Pública Estadual de Ensino, com alunos de 5ª e 6ª séries, 

no qual foram priorizados os Jogos Cooperativos para o desenvolvimento dos 

conhecimentos básicos do esporte, apontando algumas propostas para o desenvolvimento 

das características lúdicas do conteúdo esporte nas aulas de Educação física.  

Os autores desse subgrupo estudam o ensino do esporte escolar, Netto (2009) 

e Bela (2009) discutem o esporte nas aulas regulares de Educação Física, enquanto Junior 

(2010) estuda o ensino do esporte extra-curricular, problematizando a participação nos 

jogos escolares. Todos procuraram se fundamentar na concepção de Esporte presente nas 

Diretrizes Curriculares Estaduais, referenciando-se inclusive em alguns trechos. Os 

autores buscaram tecer críticas a concepção de esporte rendimento e a espetacularização 

do esporte, inclusive Junior (2010) que defende a participação nos jogos escolares. 
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A proposta de ensino de Netto (2009), apoiada em Matthiesen (2005)53, 

anuncia uma tentativa de superar o ensino que se reduz a perspectiva competitiva e os 

grandes eventos mundiais, visando seu lado educacional, trazendo a preocupação não 

somente com o desenvolvimento motor, mas com o ser crítico e a criatividade das 

crianças, tornando as aulas significantes. Cita como papel da escola a transmissão de 

conhecimento que compreenda toda a complexidade social, histórica e política, apontando 

o ensino da Educação Física por esse caminho. Reconhece que há um conhecimento 

sobre o mundo que contribui na compreensão e interpretação do mundo universal e 

particular, e o atletismo, enquanto conhecimento produzido em toda a produção humana. 

Apesar de apontar a compreensão para além das competições, sua justificativa se dá sob 

esse aspecto, ligado a prática esportiva e referenciado nas disputas dos Jogos antigos, ao 

contrário do que havia anunciado no início de seu texto. O diálogo que faz com as DCE é 

para justificar o ensino das técnicas e táticas. Mesmo anunciando que o ensino do esporte 

não se limita a isso, Netto (2009) acaba por defender principalmente essa proposta. 

Identificamos que Junior (2010) e Bela (2009) também apresentam essa contradição em 

seus textos. No artigo Junior justifica sua pesquisa entendendo que 

Os resultados dos Jogos Escolares do Paraná podem ser considerados 
como balizadores para tomadas de decisão em relação ao processo de 
construção do esporte escolar no âmbito da comunidade escolar e das 
políticas estaduais e auxiliares na superação dos limites das diferentes 
abordagens e visam contribuir na discussão da prática pedagógica dos 
professores e no processo de inclusão do aluno na sociedade através da 
prática desportiva. (2010, p. 1) 

Junior (2010) argumenta no sentido de demonstrar que os jogos escolares são 

relevantes na prática pedagógica dos professores, superando as diferentes abordagens. 

Indica algumas críticas sobre a ênfase ao desempenho técnico e a competitividade, 

comenta os prejuízos da influencia tecnicista que inibem o desenvolvimento psicomotor 

das crianças, mas não deixa explicita sua posição em relação a competição, tecendo 

algumas críticas ao esporte espetáculo. O estudo histórico que faz sobre o esporte 

caminha no sentido de identificar as mudanças e como melhor se adaptar a elas, e por isso 

a necessidade de tratá-lo pedagogicamente. Apresenta os benefícios do esporte escolar 

sem buscar aprofundar a discussão sobre esse fenômeno social, nas palavras do autor:  

                                                 

53 MATTHIESEN, Sara Quenzer. Atletismo se aprende na Escola - Jundiaí, SP: Editora Fontoura, 
2005. 
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Pode-se considerar que esporte praticado na escola ainda é a base para 
iniciação esportiva e uma atividade de formação, de saúde, de prevenção 
de distorções sociais (violência, uso de drogas), uma vez que, trata 
essencialmente, do ser humano e de suas relações consigo mesmo, com 
o outro e com o mundo em que vive. (JUNIOR, 2010, p. 5) 

Bela (2009) ressalta a importância assumida pelo esporte, trazendo a 

necessidade de reflexão desse fenômeno social. A autora apresenta o esporte enquanto 

[...] patrimônio da cultura corporal de movimento [...] [que] tem assumido 
uma dimensão muito significativa em todo mundo, podendo ser entendido 
como um fenômeno histórico extremamente ligado às relações 
socioculturais do ser humano, ao mesmo tempo em que desperta 
emoções e paixões, também desperta interesses diversos a grupos 
bastante distintos (BELA, 2009, p. 3). 

Referenciando-se em Finck (1995)54, Bela (2009) fala sobre os interesses 

políticos e a utilização do esporte, e, que na escola o esporte deve se voltar para os 

objetivos educacionais. Faz críticas ao ensino do esporte que prioriza a técnica, porém cita 

Paes (2001)55 para ressaltar a importância de trabalhar o jogo como forma de aprender 

movimentos técnicos dos esportes. O encaminhamento das aulas se direciona para o 

ensino das técnicas, ainda que busque relacionar com outros conhecimentos que deseja 

transmitir: 

Buscou-se desenvolver atividades em que as ações, os movimentos e as 
estratégias fossem comuns aos Esportes coletivos tais como: passe 
(cooperação, divisão das responsabilidades); organização de espaço 
(decisões individuais e em grupo, interação); atacar e defender (ações 
coletivas); estratégias de finalização (decisões do grupo); ênfase no 
desenvolvimento de valores (cooperação, respeito às limitações 
individuais e dos outros, superação dos obstáculos, persistência, 
resiliência). O enfoque metodológico priorizado na proposta foi a dos 
Jogos Cooperativos, pois se considera de suma importância no 
processo de ensino do esporte coletivo. (Bela, 2009, p. 17, grifos 
nossos) 

As abordagens de Netto (2009), Junior (2010) e Bela (2009) oscilam entre 

várias teorias, se aproximam de teorias mais críticas da Educação Física, entretanto, os 

argumentos apontam para uma visão tecnicista da Educação Física, baseada em uma 

noção de conhecimento empirista clássica. 

                                                 

54 FINCK, S. C. M. Educação Física e esporte: uma visão na escola pública. Dissertação (Mestrado 
em Educação) UNIMEP, Piracicaba, 1995.135p. 
55 PAES, R. R. Educação Física escolar: o esporte como conteúdo pedagógico do ensino 
fundamental. Canoas: Ed. ULBRA. 2001  
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Quanto ao objetivo do ensino do esporte, Netto (2009) indica que esse ensino 

contribui para a inserção do “individuo” no mundo do trabalho e o esporte seria praticado 

em seu momento de lazer, falando sobre uma dimensão pedagógica que compreenda as 

particularidades dos alunos. Na pesquisa que realizou, cita que os professores apontam 

como um dos fatores do não ensino do atletismo a falta de mais competições, indicando a 

importância do ensino do atletismo enquanto base dos demais esportes. A noção de 

conhecimento em Educação Física demonstrada pelos professores, e que Netto (2009) 

demonstra concordar, se relaciona com a visão que o autor buscava criticar, visando o 

rendimento, e por isso a queixa sobre a falta de competições como incentivo para seu 

ensino. Ao demonstrar que os professores possuem algumas respostas sobre “porquê o 

atletismo não está na escola”, deixa mais visível seu entendimento de que as respostas às 

perguntas podem ser encontradas na realidade imediata. Na apresentação do OAC – 

Objeto de aprendizagem Colaborativo, construído pelo autor, disponível no site da SEED, 

argumenta, 

A visão que devemos ter para o ensino do atletismo no contexto escolar é, 
e deve ser diferente daquela relacionada ao treinamento desportivo, muito 
embora os meios utilizados para ambos sejam os mesmos. No 
treinamento desportivo, basicamente, se utiliza a chamada progressão de 
fundamentos, exercícios de repetição para o aperfeiçoamento da técnica e 
tática. Já, na escola, a opção metodológica mais utilizada no ensino do 
esporte nas aulas de Educação Física é o jogo recreativo. (NETTO, 2009, 
p. 10). 

Se o ensino ocorre na forma de jogo ou progressão de fundamentos, o 

conteúdo a ser ensinado não mudou, o objetivo e a proposta da aula não foram 

globalmente alteradas. No seu próprio material, acaba por relatar aquilo que estamos 

indicando, “Levando em consideração que o Atletismo pode ser jogado, brincado e 

reconstruído de forma lúdica, contemplando também, o conhecimento de suas técnicas 

específicas.” (NETTO, 2009, p.10). O que é prioridade é o conhecimento de técnicas 

específicas, ainda que não seja direcionada somente à competição. 

Junior (2010) comunga da importância dada ao ensino do esporte, compreende 

que a Educação Física contribui no desenvolvimento do cidadão de maneira democrática, 

principalmente através do esporte, promovendo “[...] desenvolvimento da criança e também 

a participação de todos os alunos nas atividades desenvolvidas, possibilitando a 

criatividade e a espontaneidade.” (JUNIOR, 2010, p. 7, grifos nossos). Essa concepção fica 

explícita quando o autor fala sobre o momento que os Jogos Escolares foram 

interrompidos, 
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A determinação de interromper a realização os jogos trouxe uma série de 
reflexões sobre a sua importância no contexto educacional, esportivo e 
social do estado, que vão desde o afastar a criança da marginalização, 
das drogas e da prostituição até a sua manutenção na escola, além de 
oportunizar uma formação mais democrática à criança. (JUNIOR, 2010, p. 
8) 

A reflexão proposta pelo autor está permeada pela visão democrática, e por 

isso o apelo por iguais condições para o desenvolvimento da prática desportiva na escola 

pública. Assim como Netto (2009), demonstrou a necessidade de maior investimento na 

prática dos esportes na escola pública, diferenciando-se no objetivo de competir no mesmo 

nível com as escolas particulares, constatando: “Pela análise dos dados colhidos, além da 

questão apresentada de que a participação das escolas públicas representa o dobro da 

participação das escolas particulares, os seus resultados não acompanham esta 

proporção.” (JUNIOR, 2010, p. 14) O autor considera que a participação social e a 

formação estão presentes na participação dos jogos escolares, e “De acordo com as 

Diretrizes Curriculares Estaduais (SEED, 2008) que orientam o esporte escolar no Paraná, 

ele deve servir de instrumento para a participação social e contribuir na formação integral 

dos alunos.” (JUNIOR, 2010, p. 15). Não percebe que os Jogos Escolares visam 

principalmente o rendimento e a formação de atletas, mesmo enfatizando a formação do 

cidadão. Lembramos também que a concepção de cidadão expressa pelos autores se 

baseia na democracia burguesa, no cidadão que possui direitos e deveres na ordem 

capitalista, devendo exercê-los mas sem questionar a ordem social, promovendo sua 

adaptação a atual sociabilidade.  

Bela (2009), Netto (2009) e Junior (2010) compreendem que o esporte deve 

ser democrático, preocupando-se com a participação de todos e a transmissão de valores 

sociais que possibilitem a cidadania. Bela (2009) indica que as 5ªs e 6ªs séries devem 

vivenciar várias modalidades esportivas, e que as aulas estejam organizadas de modo que 

todos possam participar e aprender. Para a autora o “esporte, praticado de forma 

consciente e sistematizada, além de aprimorar as capacidades físicas, poderá desenvolver 

no aluno o conhecimento do próprio corpo bem como valores éticos, podendo assim 

contribuir na formação de sua personalidade.” (BELA, 2009, p. 7).  

Há algumas particularidades entre os autores. Netto (2009) em suas 

considerações finais demonstra o principal objetivo de seu ensino, “As evidências apontam 

para casos de sucesso quando há envolvimento da comunidade escolar, resultando em 

melhora na qualidade de ensino, em mais interesse e aumento do número de 

praticantes desta modalidade esportiva.” (NETTO, 2009, p.15, grifos nossos). Com isso 

podemos indicar que toda a apresentação de um referencial crítico (mesmo que confuso) 
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sobre as possibilidades da Educação Física na escola ficam subsumidas a lógica esportiva 

e os casos de sucesso presente na passagem anterior ratificam isso. 

Junior (2010) procurou fazer um estudo histórico do esporte, faz citações de 

Sócrates, Aristóteles e Hipócrates para ressaltar a importância da prática das atividades 

físicas desde a Grécia antiga. A noção de historicidade é bastante positivista, enquanto 

sucessão contínua de fatos, sem relacionar com as demais mudanças sociais, citando 

momentos isolados da realidade, como se o esporte se desenvolve por si só. São citados 

autores como Teodorescu (1984)56, Shigunov e Pereira (1993)57 para ressaltar a 

importância do esporte na Educação Física escolar, na educação das crianças. Além 

desses autores, cita Gonçalves (1994)58 e Cagigal (1981)59, que relacionam a prática das 

atividades físicas desportivas às sensações dos indivíduos e o desenvolvimento das 

relações sociais de maneira direta, Nuzman (2000)60 sobre esporte como promotor de 

valores sociais, Bracht e Almeida (2003)61 demonstrando que a visão de esporte como 

promotor de valores sociais subordina o esporte escolar ao esporte rendimento. Tais 

citações possuem a tentativa de uma compreensão crítica do esporte e de articular ao 

conceito apresentado nas diretrizes curriculares estaduais. Contudo, não percebe que os 

autores citados partem de campos onto-epistemológicos distintos, não havendo 

possibilidade de síntese entre as diferentes proposições em uma única proposta. 

Bela (2009) sugere que “os princípios básicos da Educação Física na escola 

deveriam ser a inclusão e a participação”.  Ao citar Finck (1995) explícita uma noção de 

conhecimento baseada na espontaneidade, podendo ser obtido individualmente: “Nas 

aulas de Educação Física Escolar, o Esporte rendimento deveria dar lugar ao jogo que o 

aluno deseja. A disciplina imposta deveria ser banida, dando lugar a indagações, 

espontaneidade e criatividade, o lúdico ao invés da técnica.” (apud Bela, 2009, p. 8). 

Contudo, ao explicitar como realizou a pesquisa, a orientação se mostra diferente do que 

                                                 

56 TEODERESCU, Leon. Problemas de teoria e metodologia nos jogos desportivos. Lisboa: 
Horizonte, 1984. 
57 SHIGUNOV, Viktor; PEREIRA, Vanildo Rodrigues. Pedagogia da educação física: o desporto 
coletivo na escola. São Paulo: IBRASA, 1993. 
58 GONÇALVES, Maria Augusta Salin. Sentir, pensar, agir: corporeidade e educação: Campinas: 
Papirus, 1994 
59 CAGIGAL, José Maria. Educação física na década de setenta.  Cultura intelectual y cultura física. 
Buenos Aires: Kapulusz, 1979. 
60 NUZMAN, Carlos A. Entrevista cedida a Delci Lima e Fábio Mazzonetto. In: Informe Phorte, ano 2, 
n. 6. São Paulo: Phorte, 2000. 
61 BRACHT, V. e ALMEIDA, F. Q. A política de esporte escolar no Brasil: a pseudovalorização da 
educação física. In: Revista Brasileira de Ciências do Esporte. Autores Associados, vol. 24, n.3, 
maio 2003. 
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vinha propondo, apontando a necessidade do professor ter aula planejada e voltada aos 

seus objetivos. Se as aulas se voltam para os objetivos do professor, nem sempre a aula 

será aquilo que o aluno deseja e nem tudo será espontâneo por ser direcionado pelo 

professor. Essa contradição persiste ao relatar um momento na pesquisa, em que um 

professor não direcionou a aula e os alunos faziam o que queriam, problematizando que 

esse não é o esporte educacional que deveria estar presente na escola. A autora critica o 

esporte de rendimento na escola por desconsiderar a “individualidade de cada um”, 

padronizando movimentos. Apresenta o Jogo, com a adaptação de regras e materiais, 

como alternativa para o ensino do esporte de maneira prazerosa. Referenciando-se em 

Paes (2001), propõe ser “um recurso facilitador que dá ao aluno a oportunidade de 

conhecer e desenvolver os fundamentos básicos do esporte de forma agradável.” (apud 

BELA, 2009, p. 10). Assim como Netto (2009), a crítica de Bela (2009) dirige-se 

principalmente à forma de ensino das técnicas e não ao seu ensino ser objetivo central. 

Acabam, mesmo que de forma diferenciada, priorizando o ensino das técnicas dos 

esportes. 

Bela (2009) faz críticas ao ensino do esporte que privilegia os mais habilidosos, 

deixando a maioria privada da participação nas aulas. Entretanto, constata com sua 

pesquisa que o esporte é o conteúdo predominante das aulas de educação física e, é 

conteúdo preferido dos alunos. Se a maioria é privada da participação como pode ser o 

esporte preferido? Ao citar Paes (apud BELA, 2009, p.8) afirma que “o esporte é aquilo que 

fazemos dele”, mas em outro momento afirma que é um fenômeno histórico e social, se é 

histórico e social não pode ser apenas o que fazemos dele, pois traz consigo sua 

historicidade dentro de uma determinada relação social. Em suas conclusões, Bela aponta 

o cunho político do uso do esporte, criticando a direção que tomou na escola, visando o 

esporte de rendimento. No entanto, para se contrapor a essa visão defende: “[...] na 

escola, a abordagem do esporte deve estar voltada para o desenvolvimento de objetivos 

educacionais, sendo esta também a base para a prática do esporte como rendimento e 

lazer” (BELA, 2009, p.22). A crítica não se volta ao esporte de rendimento, mas por não 

tratá-lo também como lazer.  

 

3.3.1.4. MEIO PARA AQUISIÇÃO DE OUTROS CONHECIMENTOS E/OU VALORES SOCIAIS 

 

Os artigos que compõe esse subgrupo possuem algumas diferenças entre as 

proposições que anunciam, mas de maneira explicita ou implícita expressam uma mesma 
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noção de Educação Física. A característica mais evidente desse subgrupo são as posturas 

teóricas exortativas, marcada pelo ecletismo teórico e/ou por teorias que são anunciadas e 

defendidas nos respectivos textos, mas que não se efetivam em suas orientações para a 

prática pedagógica e nem na noção de Educação Física de seus autores (ou apresentam 

várias noções). 

Em alguns dos artigos observamos proposições sobre o conhecimento 

contraditórias à noção de Educação Física que é defendida ou expressa nas orientações. 

Em outros, há uma apropriação equivocada sobre algumas noções de Educação Física. 

Muitas vezes, na tentativa de uma análise crítica sobre a área, os autores acabam 

compreendendo que a disciplina teria como principal função a transmissão de 

determinados valores sociais abstratamente, na crítica ao sistema capitalista e/ou a valores 

sociais dessa sociedade, perdendo seu sentido enquanto área especifica do 

conhecimento. Há uma supervalorização da Educação Física enquanto transformadora 

social. O ensino da Educação Física não teria o sentido de refletir sobre uma manifestação 

da cultura corporal, mas de apropriar-se de uma delas para transmitir valores sociais. Essa 

proposição nem sempre é anunciada por seus autores, encontrando-se implícita nos 

argumentos e orientações presentes nos artigos.  

Os artigos de Teixeira (2009) e Costa (2009) pautam-se principalmente na 

descrição do projeto desenvolvido durante o PDE. Hilário (2009), Gomes (2009) e 

Tibucheski (2009) não possuem essa ênfase no desenvolvimento do artigo, apesar de 

fazerem uma ou outra referencia ao mesmo. Procuraremos demonstrar o que analisamos 

expondo o conteúdo dos artigos desses autores individualmente e suas aporias internas. 

Escolhemos essa forma de exposição, pois mesmo que alguns argumentos possuam o 

mesmo sentido, a forma como os desenvolvem é distinta. 

No artigo “Reflexões críticas sobre o uso de jogos cooperativos em escolas 

com violência discente”, Costa (2009) buscou identificar se os jogos cooperativos poderiam 

contribuir para minimizar a agressividade escolar, combatendo na consciência social a 

alienação e a exploração vigente no sistema capitalista. A investigação se deu a partir da 

análise da origem da violência e dos aspectos sociais, políticos e culturais dos jogos 

cooperativos na sociedade capitalista. Faz o relato do projeto desenvolvido em uma escola 

e do questionário realizado antes e depois do projeto para verificar se houve diminuição da 

agressividade. A autora compreende que os jogos cooperativos podem contribuir na 

melhoria do relacionamento entre professores e alunos. Não há referencias sobre quais 

seriam os conhecimentos necessários a serem transmitidos na escola, e qual seria a 
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função da Educação Física Escolar, apenas situa que os problemas com relacionamento 

interferem no processo de ensino-aprendizagem.  

No desenvolvimento do artigo, são anunciados os diferentes elementos 

causadores da violência, inclusive apontando a sociedade capitalista como principal causa. 

Entretanto, Costa enfatiza o papel do professor de investigar as causas específicas do 

porque seu aluno é violento, entendendo que “é função do educador auxiliar na solução do 

problema do seu cotidiano escolar.” (2009, p. 14). Entende que se trata de um problema 

mais geral, mas propõe que o problema seja tratado principalmente de maneira específica, 

localizada. Assim, a solução dependeria da intencionalidade das pessoas, bastaria à 

consciência da mudança. Como nos lembra Bhaskar (1998, p. 9) “pode-se admitir, sem 

paradoxo ou tensão, que a intencionalidade e, por vezes, a autoconsciência caracterizam 

as ações humanas, mas não as transformações na estrutura social”. Já a autora dá ênfase 

na mudança de comportamentos individuais e não nas relações sociais de produção que 

produzem a violência, contrariando o que havia anunciado no início. Contudo, oscila em 

sua posição, pois, nas considerações finais, retorna à compreensão de que o problema é 

social: “Essas ocorrências reforçam a multicausalidade da violência na escola e apontam 

para a necessidade de ações variadas e de forma coordenada de todos os agentes 

escolares e comunidade.” (COSTA, 2009, p. 17).  

Costa fala sobre a relevância do método utilizado em sua pesquisa,  

Com relação ao método pesquisa-ação, Thiollent (1996) diz que é uma 
pesquisa social que visa à resolução de um problema coletivo tendo uma 
ação transformadora. Os investigadores e participantes têm uma grande 
interação, pois se envolvem de forma cooperativa e participativa. (2009, p. 
12) 

Bastaria a investigação de um problema para a proposição das possíveis 

soluções, desconsidera-se que há causalidades por nós desconhecidas, e que a realidade 

é maior do que dela podemos conhecer. É possível reconhecer o esforço da autora ao 

fazer apontamentos no sentido de buscar aprofundar seu conhecimento, porém algumas 

de suas assertivas restringem-se ao contexto mais imediato. A crítica ao sistema capitalista 

fica restrita a competição, como se a única causalidade fosse a relação competitiva entre 

as pessoas, relacionada ao comportamento e a moral. Seus apontamentos sobre a 

violência indicam algumas possíveis causas, sem realizar conexões entre elas, por ainda 

restringir-se a realidade imediata. 

Teixeira (2009), no artigo “A ginástica na Educação Física Escolar e a 

Metodologia Crítico-superadora”, investiga como a ginástica pode ser desenvolvida na 

Educação Física escolar através da metodologia crítico-superadora, verificando suas 
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possibilidades de intervenção. A pesquisa realizada contou com estudo bibliográfico sobre 

a ginástica e a metodologia crítico-superadora, relato da pesquisa de campo em que a 

própria pesquisadora descreve seu plano de ensino, as aulas que aplicou e as 

observações sobre a participação dos alunos em suas aulas. Seu objetivo foi desenvolver 

um trabalho que possa valorizar a condição humana com a perspectiva de superar os 

problemas da realidade social. A autora oscila em seus argumentos, demonstra certa 

apropriação de alguns pressupostos da metodologia crítico-superadora, mas há algumas 

assertivas contraditórias com a teoria que buscou se fundamentar. 

No desenvolvimento do artigo, a autora referencia-se no Coletivo de Autores 

(1992)62 e nas Diretrizes Curriculares Estaduais (2008) para descrever o que é a 

metodologia crítico-superadora e seus pressupostos, explicitando que o papel da 

Educação Física na escola é 

[...] desenvolver uma reflexão pedagógica sobre o acervo de formas de 
representação do mundo que o homem tem produzido no decorrer da 
história, exteriorizadas pela expressão corporal: jogos, danças, lutas, 
exercícios ginásticos, esporte, malabarismo, contorcionismo, mímica e 
outros, que podem ser identificados como formas de representação 
simbólica de realidades vividas pelo homem, historicamente criadas e 
culturalmente desenvolvidas. (COLETIVO DE AUTORES apud TEIXEIRA, 
2009, p. 4). 

A autora parece não compreender que a reflexão pedagógica se faz sobre 

formas de representação simbólica da realidade vivenciada expressa em uma das 

manifestações da cultura corporal. Traduz essa orientação na forma de associações 

diretas entre os movimentos da ginástica e as relações sociais exteriores àquela 

manifestação. Há vários momentos que menciona o ensino dos conteúdos da ginástica 

relacionado a compreensão da “realidade vivida”, destacamos um trecho presente no plano 

de ensino como exemplo: 

Executar os elementos acrobáticos e pré-acrobáticos (rolamento para 
frente e para trás, roda, parada de mãos, parada de cabeça), por meio de 
exercícios que levem à compreensão de que diante das dificuldades é 
necessário demonstrar coragem, confiança e não deixar o medo e 
ansiedade crescer e tomar conta da situação, prevalecendo o controle, 
principalmente, emocional. (TEIXEIRA, 2009, p. 7). 

A proposta do Coletivo de Autores à ginástica é possibilitar experiências 

corporais que enriquecem a cultura corporal, permitindo a interpretação subjetiva e a 

liberdade de vivência de suas possibilidades corporais. Propõe-se desenvolver um 
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“programa de ginástica que provoque no aluno atitudes de ‘curiosidade’, ‘interesse’, 

‘criatividade’, e ‘criticidade”’ (COLETIVO DE AUTORES, 1992, p. 78) exigindo uma nova 

abordagem problematizadora sobre o que ela representa, entendendo sua própria prática. 

Há a proposta de estudo de sua própria prática, não apenas como meio de ensinar valores 

sociais, ainda que esses valores perpassem as manifestações da cultura corporal. 

Reconhecemos o esforço de Teixeira (2009) no ensino da ginástica e de seus conteúdos. 

O que destacamos como postura exortativa é a ênfase dada pela autora na relação da 

vivência e apreensão desse conteúdo para utilização em sua realidade, muitas vezes 

limitada a realidade imediata, posição próxima ao pragmatismo, em que o conhecimento é 

justificado pela sua utilização no cotidiano, contrária a teoria anunciada. 

O artigo de Teixeira (2009) possui uma aproximação com o realismo crítico ao 

reconhecer que o conhecimento não ocorre somente através da experiência, que há um 

conhecimento sistematizado historicamente produzido a ser transmitido. Contudo, há 

momentos em que a autora ressalta a importância do reconhecimento dos conhecimentos 

que o aluno já possui, ainda que não priorize somente esse saber, dá destaque ao 

conhecimento empírico, valorizando-o, além de enfatizar o ensino através de aulas 

dialogadas/dialógicas. A metodologia crítico-superadora compreende a necessidade de 

socialização de determinados conhecimentos sistematizados historicamente, não 

necessariamente transmitidos na forma exclusiva de diálogo, reconhecendo que os 

saberes provenientes do senso comum são fragmentados e sincréticos, e por essas 

características, não devem ser valorizados, mas reconhecidos e, quando necessário, 

desconstruídos. Nas considerações finais, há presença de uma noção de realidade que 

pode ser apanhada em sua imediaticidade, novamente enfatizando o conhecimento da 

realidade cotidiana: 

Ao propor esse estudo nossa expectativa se deu pelo fato do trato 
metodológico buscar na realidade cotidiana subsídios para nortear a 
condução dos conteúdos organizados e selecionados previamente, no 
intuito de alcançar os objetivos estabelecidos. (Teixeira, 2009, p.25, grifos 
nossos) 

A autora relata que a “impaciência dos alunos” em permanecerem nas aulas 

durante a transmissão de conteúdos teóricos pode ser superada pelo diálogo e pelas 

questões problematizadoras, desconsiderando outros fatores que intervêm na prática 

pedagógica.  

                                                                                                                                                      

62 COLETIVO DE AUTORES. Metodologia do ensino da educação física. São Paulo:Cortez, 1992. 
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No artigo “Educação Física e Capoeira: Cultura Popular e Indústria Cultural” 

Hilário (2009) problematiza as transformações ocorridas na capoeira sob a influência da 

indústria cultural, anunciando fundamentar-se na teoria crítica. O autor relaciona o 

desenvolvimento da capoeira ao desenvolvimento da Educação Física sob influência do 

higienismo, militarismo e esporte.  

Hilário situa que estamos no período da pós-modernidade que se iniciou “a 

partir da década de 1960, [...] entendida por Frederic Jameson como a lógica cultural do 

capitalismo tardio.” (2009, p.3). Para fundamentar seu conceito de pós-modernidade, 

referencia-se na caracterização de Loureiro e Della Fonte (2003)63, mas não percebe que 

esses autores fazem críticas e não a defesa dos autores que compõem a “agenda pós-

moderna” ou do conceito de pós-modernidade. Percebemos uma postura exortativa nesse 

autor, ao utilizar-se do referencial da teoria crítica, citando também Marx na crítica ao 

capitalismo e, ao mesmo tempo, situando nosso tempo histórico como pós-modernidade, 

em desacordo com as duas posições teóricas anteriores. Identifica a pós-modernidade 

como sendo o capitalismo atual e a entende como continuação dessas teorias, da crítica 

ao capital.  

Hilário (2009) tece críticas a indústria cultural e a alienação promovida por ela. 

Apresenta a cultura popular como forma de resistência e a capoeira angola como 

questionadora da sociedade pós-moderna, enquanto possibilidade de “resistência, luta e 

transformação”, opondo-se à capoeira regional por sua ligação com a competitividade, com 

a espetacularização do esporte e a indústria cultural. O autor valoriza o conhecimento 

cotidiano adquirido ao longo dos anos e, de maneira sutil, faz crítica à academia, falando 

do respeito ao velho na cultura afro-descendente, por ter a sabedoria acumulada ao longo 

dos anos. Descreve o mestre, consagrado por repassar às novas gerações os saberes 

peculiares à identidade cultural, ressaltando que 

A pedagogia afro-brasileira não está limitada à palavra escrita ou à 
domesticação de corpos inertes e mentes inflacionadas de informações 
pela monotonia autoritária da sala de aula. Constrói o saber 
corporalmente, afetuosamente, trecho a trecho, pois é no percurso que 
tudo acontece. (HILÁRIO, 2009, p. 15).  

                                                 

63 LOUREIRO, Robson; DELLA FONTE, Sandra Soares. Indústria Cultural e Educação em Tempos 
Pós Modernos. Papirus, Campinas, 2003. 
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Contraria seus argumentos sobre os conhecimentos do mestre e da 

capoeiragem ao fazer uma citação de Taffarel (2004)64, da qual destacamos uma parte: 

Os capoeiristas ao construírem a capoeiragem não o fazem segundo suas 
próprias cabeças, mas segundo condições objetivas determinadas ao 
longo da história e do que é próprio das relações de produção humana em 
dados momentos históricos. (apud HILÁRIO, 2009, p. 24).  

Faz referencia ao conhecimento proporcionado pelo sagrado, criticando o 

conhecimento ocidental que se afasta do mesmo 

Diferentemente do sábio da tradição ocidental, que esqueceu os pequenos 
prazeres do abandono no processo de abstração, o mestre afro-
descendente nunca esquece as pequenas singularidades que emanam de 
energias da natureza chamadas de "orixás" (sagrados). (HILÁRIO, 2009, 
p.15)  

Prioriza o conhecimento trazido através da corporalidade e enfatiza, citando 

Rego (1968)65, a forma apenas oral de transmissão dos conhecimentos da capoeira feita 

por mestre Pastinha.  

Hilário apresenta em relação à escola e à capoeira na escola que seus 

“estudos indicaram a existência de tensões localizadas entre os ardis reificantes da 

sociedade pós-moderna/pós-industrial e o potencial pedagógico da Capoeira Angola, como 

expressão histórica e cultural de luta e resistência.” (HILÁRIO, 2009, p. 25). Sugere o 

trabalho com a capoeira angola na escola, relatando que a 

[...] metodologia utilizada ensejou um esforço para ecoar cada vez mais 
alto a oralidade dos antigos mestres num fazer pedagógico que tem como 
essência a alteridade, a empatia e a perspectiva crítica de superação das 
desigualdades sociais. (HILÁRIO, 2009, p. 26). 

Na conclusão do texto fica explicito o objetivo do ensino da capoeira: 

[...] a Capoeira Angola, inserida nos processos de formação cultural 
popular, pode assumir a tarefa estratégica de promover a conscientização 
do educando mediante uma pedagogia para a EF compromissada com a 
construção de uma sociedade justa, lúdica, não aligeirada e, portanto, 
diferente da sociedade na qual nos encontramos. (HILÁRIO, 2009, p. 26) 

                                                 

64 TAFFAREL, Celi Zulke. Capoeira e Projeto Histórico. Vi Simpósio Nacional Universitário De 
Capoeira - VI SNUC: Capoeira a Serviço do Social ou do Capital!? Universidade Federal De Santa 
Catarina. Florianópolis, novembro de 2004. Acesso em: 15/08/2007 Disponível em: 
<http://www.faced.ufba.br/rascunho_digital/textos/398.htm> 
65 REGO, Waldeloir. Capoeira Angola: um ensaio sócio-etnográfico. Itapuã. Salvador, 1968.  
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A capoeira serviria como ferramenta no enfrentamento da lógica do capital, da 

indústria cultural. O conhecimento da Educação Física não se justifica pelo seu conteúdo 

próprio, mas por ser capaz de conscientizar os alunos da lógica capitalista. Fazemos a 

ressalva de que nem o marxismo nem a teoria crítica concordariam com a possibilidade de 

superação da sociabilidade do capital através da e pela cultura popular. Para a teoria 

crítica a apropriação sem uma análise crítica da cultura popular se direciona à semi-

formação e, para o marxismo, é o reforço do senso comum. Falta clareza do referencial 

teórico que o autor diz embasar sua proposição. 

No artigo intitulado “O papel do professor na construção do saber pedagógico e 

aplicação dos conteúdos”, Gomes (2009) sintetiza algumas das diferentes proposições que 

apareceram nos artigos de Costa (2009), Teixeira (2009) e Hilário (2009), ainda que seu 

objeto de estudo e sua forma de argumentação sejam diferentes desses autores. A autora 

apresenta a proposta dos jogos cooperativos como contribuição para reduzir a indisciplina 

nas aulas de Educação Física. Desenvolveu sua pesquisa a partir da revisão bibliográfica 

acerca da prática pedagógica da Educação Física e da indisciplina, para analisar as 

posições dos professores entrevistados, expondo ao final 

[...] possíveis propostas para mitigar ou eliminar a prática pedagógica 
tradicional da disciplina, excessivamente tendente ao entretenimento e à 
prática desportiva, sem considerar outros contextos que podem ser 
extraídos dela, como por exemplo o estímulo à cidadania. (GOMES, 2009, 
p. 7) 

Gomes (2009) faz críticas ao reducionismo da área, tanto entre professores 

como alunos, que compreendem a Educação Física apenas como entretenimento. A 

autora indica que o desenvolvimento social e tecnológico não alterou esse quadro, e, ao 

não atender as necessidades dos alunos, aumenta a indisciplina. Na pesquisa realizada, a 

indisciplina foi identificada como principal empecilho, além outros elementos como: falta de 

estrutura física e material, ausência de seqüência pedagógica e etc. A autora aponta que a 

“pesquisa constitui-se num procedimento racional e sistemático, cujo objetivo é 

proporcionar respostas aos problemas propostos. Ao seu desenvolvimento é necessário o 

uso de cuidadoso método, processo e técnicas.” (DIEHL e TATIAM, apud GOMES, 2009, 

p. 7). Aparece como pano de fundo a metodologia da pesquisa-ação, em que o professor 

realiza a investigação de um dado problema para propor soluções. Gomes possui 

influência positivista na concepção de pesquisa, dando grande ênfase na diferenciação de 

método e metodologia, nos procedimentos mais eficazes para captar dados da realidade. 

Contudo, a preocupação com o conhecimento a ser tratado na escola volta-se para a 

satisfação das necessidades dos alunos, sem explicitar o que seriam essas necessidades.  
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Resumidamente, Gomes (2009) fala sobre o período militarista da educação 

física, e posteriormente das propostas influenciadas pela psicomotricidade e psicocinética. 

Cita a mudança com a LDB 9394/96, que propõe para a disciplina de Educação física, 

“além da promoção do desenvolvimento físico do aluno, a promoção da integração e 

promoção do espírito de coletividade e cidadania” (GOMES, 2009, p. 8), destacando que 

na prática, manteve-se “valorização da pratica desportiva e a competitividade.” (GOMES, 

2009, p.8). Para a autora, 

[...] a Educação Física passou a ser uma atividade cujo sentido estava 
voltado para si própria e não para o aluno, ou seja, que lhe 
proporcionasse benefícios como a motivação, qualidade de vida, auto-
estima entre outros, ensejando, consequentemente, a não satisfação das 
necessidades dos alunos, proporcionando, com isso, a indisciplina. 
(GOMES, 2009, p. 8, grifos nossos). 

A noção de Educação Física é expressa na afirmativa que a define como 

“disciplina com a proposta de valorize (sic.) a integração, a cidadania e a cultura, 

enfatizando os valores que a permeiam, como, por exemplo, o compromisso cidadão que 

cada indivíduo tem para com (sic.) si próprio e para com os outros.” (2009, p. 8-9). Gomes 

aponta que esta proposta se fundamenta no Coletivo de Autores (1992) e que ao 

[...] tratar dos grandes problemas sócio-políticos atuais não significa um 
ato de doutrinamento, não é essa a proposta, o que se propõe é uma 
escola com conteúdos claros do ponto de vista da classe trabalhadora, 
conteúdo este que viabilize a leitura da realidade, estabelecendo laços 
concretos com projetos políticos de mudanças sociais; assim, ver a 
Educação Física como mera atividade física é levá-la ao reducionismo. 
(GOMES, 2009, p. 9)  

Não percebe que está sendo reducionista em relação à proposta do Coletivo, 

que destaca um conhecimento mais amplo sobre a educação física, sem deixar de 

reconhecer aspectos específicos dessa área do conhecimento. Desconsidera que há 

diferenças entre as necessidades imediatas dos alunos e o ponto de vista da classe 

trabalhadora por conta das contradições da sociedade, cabendo ao professor fazer as 

mediações necessárias, sabendo quais os conteúdos contribuem para compreensão da 

realidade. 

Fundamentada em Domingos (1995)66, Gomes apresenta que a indisciplina 

escolar decorre de múltiplos fatores como: escolaridade obrigatória, autoridade do 

                                                 

66 DOMINGUES, Controle disciplinar na escola. Processos e práticas. São Paulo: LTA, 1995. 
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professor, fatores sociais, currículos inadequados, entre outros. Cita Sampaio (1999)67 

para enfatizar a necessidade de compreensão do aluno, 

Não se deve ensinar sem se pensar no aluno; é necessário conhecer o 
seu mundo, as suas diversas formas de comunicação, os seus 
interesses. A relação professor/aluno deve ser baseada no diálogo. E 
isto não é possível quando fatores como excesso de alunos e currículo 
inadequado com as necessidades do aluno existem. (apud GOMES, 2009, 
p.10, grifos nossos) 

Gomes, referenciando-se em Freitas (1995)68, afirma que a escola que 

desconsidera o interesse dos alunos vai “proporcionar a resistência do aluno e a 

conseqüente indisciplina e desmotivação.” (2009, p.10). A autora ainda faz a ressalva que 

“indisciplina, se origina externa e internamente à escola, sendo, um dos fatores internos o 

desinteresse pelo conteúdo pedagógico.” (GOMES, 2009, p.10). 

Destacamos a assertiva de Gomes que aponta algumas orientações, trazendo 

elementos que a aproximam do realismo empírico ao afirmar a impossibilidade de 

tratamento individual aos alunos, porém oscila ao idealismo transcendental na identificação 

das singularidades,  

Sabe-se que a aplicação de conteúdos específicos e individuais aos 
alunos é impossível, porém, a interação dos professores com os alunos 
para se identificar certas singularidades é essencial para algumas 
circunstâncias, como, por exemplo, otimização da relação 
professor/aluno, avaliação do aluno, desenvolvimento e habilidades 
específicas entre outros. (2009, p. 10, grifos nossos). 

É importante lembrar que Gomes (2009) contribui ao demonstrar a 

preocupação em superar a noção de Educação física restrita a atividade física, mas 

indicamos que a noção apontada encontra limites que decorrem da ontologia que orienta 

sua noção de conhecimento. Essa noção de conhecimento fica mais explícita ao citar 

Perrenoud (2000)69, autor que faz parte da agenda pós-moderna e defende a “pedagogia 

das competências” 70, enfatizando que se deve “suscitar o desejo de aprender”. Gomes 

(2009) traz esse autor para enfatizar a necessidade de tornar a disciplina mais atraente 

aos alunos, de organizar a disciplina considerando os interesses pessoais, 

                                                 

67 SAMPAIO, Daniel. Voltei à escola. São Paulo:Caminho, 1999. 
68 FREITAS, Jorge. Caminhos para a descentralização. São Paulo: Viseu, 1995. 
69 PERRENOUD. 10 maneiras de se ensinar aprender. Rio de Janeiro: Record. 2000. 
70 Sobre a crítica a Philippe Perrenoud ver: As pedagogias do ‘aprender a aprender’ e algumas 
ilusões da assim chamada sociedade do conhecimento, Newton Duarte (2001).  
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contraditoriamente a proposta do Coletivo de autores, que a autora anunciou como 

referencia.  

Gomes (2009) compreende que a proposta dos Jogos cooperativos pode ser 

mais atrativa por não priorizar a competição. Apresenta uma tabela, com base em Soler 

(2003)71, diferenciando a situação cooperativa da competitiva, destacando que na 

cooperação os objetivos são comuns e os benefícios são distribuídos entre todos, 

enquanto na situação competitiva os objetivos são isolados e os benefícios restritos a 

poucas pessoas. A noção de Educação Física se fundamenta na construção do convívio 

coletivo e na formação do cidadão. Orienta os professores a trabalhar com os jogos 

cooperativos, enfatizando suas contribuições. Entretanto, apresenta uma postura exortativa 

ao citar o Coletivo de Autores (1992) para defender tal proposta, sem fazer crítica aos 

fundamentos da sociedade capitalista e sem apresentar a contradição da proposta dos 

jogos cooperativos, ressaltando apenas as contribuições desse conteúdo, sem críticas. 

Enfatiza que o trabalho com os Jogos Cooperativos tem a “possibilidade de galvanizar o 

aluno para uma outra perspectiva o da cooperação e da busca de objetivos mútuos, 

voltando-o para essas satisfações, anulando a indisciplina, pois o seu papel passa a ser 

relevante para o grupo.” (GOMES, 2009, p. 10). Em suas considerações finais a autora cita 

que os Jogos Cooperativos são “uma alternativa eficiente” que irá reduzir o comportamento 

agressivo. 

O artigo “Relação teoria-prática: um olhar acerca do conteúdo do xadrez em 

uma escola estadual do Paraná”, de Tibucheski (2009), diferencia-se em parte dos demais 

artigos do subgrupo, por ter como foco principal a Educação Física como meio para 

adquirir o conhecimento de outras disciplinas, ainda que haja também a perspectiva da 

transmissão dos valores sociais através do ensino dos conteúdos dessa disciplina. O artigo 

está dividido em 3 partes: aspectos históricos do xadrez; a relação teoria-prática; e 

aspectos que relacionam o xadrez enquanto conteúdo eletivo e valorizador das disciplinas 

obrigatórias inerentes ao currículo oficial da escola pesquisada. O objetivo da autora foi 

problematizar a relação entre teoria-prática analisando alguns elementos da prática 

pedagógica no ensino do conteúdo xadrez. 

A autora descreve a História do Xadrez, problematizando que houve muitas 

mudanças desde seu inicio e que não há um consenso sobre a sua trajetória e evolução. 

Argumenta que muitos pesquisadores têm se dedicado a esse estudo, mas que mesmo 

que possam ser feitas outras descobertas isso não mudará seu caráter de esporte na 
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atualidade. Relata que no inicio a transmissão do xadrez era oral, passada de geração em 

geração, e que a modernidade trouxe a popularização do xadrez quando seu ensino 

também poderia ser feito através dos livros. Aproxima-se do realismo crítico ao relacionar o 

desenvolvimento do xadrez ao desenvolvimento da sociedade, relacionando sua difusão à 

ampliação dos meios de comunicação. 

Quando Tibucheski (2009) fala sobre as regras do Xadrez, comenta que as 

mesmas comportam “valores socialmente instituídos”, aproximando-se do entendimento 

que é preciso compreender determinadas práticas para além de sua aparência. Contudo, 

essa compreensão sobre os valores presentes no xadrez não ocorre no sentido de 

refletir/questionar, pelo contrário, visa valorizar e ressaltar a possibilidade dessa prática na 

transmissão desses valores sociais.  

A autora argumenta que alguns professores ressignificam suas práticas a partir 

dos diferentes espaços de formação e debates, mas que outros ainda possuem 

dificuldades em aceitar algo novo “impossibilitando a intermediação entre o conhecimento 

adquirido, prática pedagógica e a proposta político pedagógica da escola.” (TIBUCHESKI, 

2009, p.10). As Diretrizes Curriculares Estaduais são apontadas como um avanço para a 

área de Educação Física. Esse avanço é pontuado devido ao conteúdo do xadrez dialogar 

com outras disciplinas. A relação que faz do xadrez com as demais disciplinas não procura 

demonstrar que o conjunto das diferentes áreas pode nos trazer um maior conhecimento 

sobre o mundo, mas enfatizar que o xadrez é um meio para o ensino das demais 

disciplinas, por potencializar o ensino de outras áreas. Nas conclusões explicita essa 

compreensão, pois dentre várias justificativas apresentadas para o ensino do xadrez, a 

maior parte serve para afirmar que o xadrez contribui no ensino das demais disciplinas e 

na apreensão de valores sociais.  

Tibucheski (2009, p. 11) afirma: 

A transcendência ao senso comum e a desmistificação de formas 
enraizadas de entendimento, sobre o que seja a prática pedagógica, estão 
presentes no ato de assumir a pesquisa no fazer cotidiano do professor, 
não como um pesquisador profissional, mas se utilizando do ato 
investigativo. 

Pretende, com isso, demonstrar a necessidade de um conhecimento teórico 

por parte de quem irá trabalhar com esse conteúdo e que a ampliação do conhecimento 

                                                                                                                                                      

71 SOLER, Reinaldo. Jogos cooperativos. 2.ed. Rio de Janeiro: Sprint, 2003. 



 

 66 

contribui na aprendizagem do aluno. Destacamos também sua assertiva, que demarca a 

necessidade do conhecimento sistematizado, 

Além do que implica no reconhecimento do conhecimento sistematizado 
como uma oportunidade para reelaborar idéias e práticas que ampliem a 
compreensão do aluno apreendente acerca dos saberes produzidos pela 
humanidade e suas implicações com a materialidade humana. 
(TIBUCHESKI, 2009, p. 11) 

A autora situa que a relação teoria e prática “implica diretamente no 

pensamento científico, e que vem sendo assumido e classificado no contexto escolar como 

negativo ou positivo.” (TIBUCHESKI, 2009, p. 11). Problematiza a submissão da teoria à 

prática ou vice-versa, argumentando que é preciso compreender a reciprocidade entre uma 

e outra, assim: “Nesse entendimento, a evolução da teoria corresponde à evolução da 

prática e que, conseqüentemente, ocorre sempre ligada à evolução da teoria, tornando-se 

dinâmica e continuamente transformadora: teoria - prática - teoria.” (TIBUCHESKI, 2009, 

p.12). Com base em Rays (2000)72 argumenta que o campo educacional se divide em dois 

pólos: o simbólico (que distanciaria o saber escolar do saber cotidiano) e o concreto (que 

aproxima o saber escolar do saber cotidiano), e a seguir apresenta o parágrafo: 

Entende-se o cotidiano de uma categoria objetiva por somar ao saber de 
uma época que se transforma em patrimônio de um só sujeito. 
Portanto, o que se procurou neste estudo foi tratar de um determinado 
número de saberes cotidianos como o uso da linguagem, dos usos 
particulares de representações coletivas, do uso de meios ordinários, 
alguns elementos absorvidos com a soma de conhecimentos que os 
sujeitos interiorizam para existir humanamente em seu ambiente de 
inserção. (TIBUCHESKI, 2009, p. 12-13, grifos nossos) 

No trecho acima parece valorizar os saberes do cotidiano, além de não deixar 

explicito o que seriam esses conhecimentos que são interiorizados “para existir 

humanamente”. Quando busca relacionar a discussão sobre teoria e prática com o ensino 

do xadrez as argumentações parecem confusas, e o entendimento que se tem é que para 

a autora o ensino do xadrez seria a parte teórica e o ensino dos “esportes com 

deslocamento no espaço” seriam as aulas práticas na Educação Física. Apesar de 

ressaltar a necessidade de ampliar os conhecimentos dos alunos, relaciona a prática a 

vivência cotidiana, como se os conhecimentos escolares devessem ser os que são 

utilizados no dia a dia, restringindo a possibilidade de ampliação do conhecimento. 

                                                 

72 RAYS, Oswaldo Alonso. A relação teoria – prática na didática escolar crítica. In: VEIGA, Ilma 
Passos Alencastro. (coord.). Didática: o ensino e suas relações. Campinas, SP: Papirus, 2000. 
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Tibucheski (2009) apresenta de forma resumida diferentes métodos de se 

ensinar o xadrez de maneira técnica, desenvolvidas por enxadristas profissionais; 

problematizando que esses métodos se distanciam da realidade escolar e os professores 

teriam dificuldades em usar tais métodos. Situa como elemento que dificulta o ensino nas 

aulas de educação física o entendimento por parte dos alunos que essa disciplina 

restringe-se a prática, em oposição as disciplinas “teóricas”. Na problematização sobre 

esse entendimento da disciplina de educação física, a autora novamente apresenta 

postura exortativa ao fazer uma crítica ao pensamento racionalista sem aprofundar o 

debate, destacamos o trecho a seguir: 

Para eles, o jogo de xadrez é uma atividade em que o ato e o esforço do 
pensamento os distanciam da mobilidade corporal, e, portanto, a 
motivação para o aprendizado sofre diretamente a influência do 
pensamento racionalista, implicando dificuldades de conexão entre a 
teoria e a prática. (TIBUCHESKI, 2009, p. 14, grifos nossos) 

Qual é o pensamento racionalista que autora busca criticar? Afinal, os autores 

que busca se fundamentar na discussão da práxis também defendem a racionalidade.  

A autora compreende que os professores possuem um maior conhecimento 

sobre a realidade escolar, e que as disciplinas ensinadas de forma seriada possibilitam a 

formação humana, exemplifica citando o conhecimento tratado por outras disciplinas que 

se relacionam com o conteúdo do xadrez. Suas assertivas coadunam com o pensamento 

positivista, compreendendo que o estudo das diversas partes proporciona o conhecimento, 

sem fazer o movimento de retorno e conexão entre essas diferentes partes. 

Mesmo buscando uma visão crítica da educação física, Tibucheski (2009), 

parece compreender que o xadrez é uma forma de se trabalhar criticamente e de forma 

diferenciada, e que trabalhar os demais conteúdos da educação física seria ser tradicional. 

Não compreende que a crítica não se restringe ao conteúdo trabalhado, mas aos 

elementos relacionados a estes conteúdos, a forma de trabalhá-los e a reflexão que iremos 

propor sobre esses. Reproduzimos um dos trechos que nos leva a essa conclusão: 

O xadrez por tratar-se de uma atividade que envolve outros elementos, 
menos restritos à coordenação motora geral, implica aspectos cognitivos 
mais específicos da coordenação motora fina o que propicia certa 
resistência por parte dos alunos. Logo após inúmeras negociações de 
horários, os alunos acordaram em se dedicar ao ensino do xadrez apenas 
utilizando um quarto das aulas de educação física, ou seja, o restante do 
tempo consistiu em atividades tradicionais da prática da educação física, 
como a ginástica, outros jogos e esportes com bolas. (TIBUCHESKI, 2009, 
p. 17) 
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No trecho abaixo destacamos que a autora compreende a educação física 

como disciplina complementar a outras disciplinas, sem especificidade própria: 

De maneira articulada, a aprendizagem destes alunos aconteceu de forma 
significativa, pois incluiu outras disciplinas. Conforme a fala dos 
professores, houve maior interesse por parte dos discentes. Sendo assim, 
o conteúdo do xadrez agiu como um complemento. (TIBUCHESKI, 2009, 
p. 18) 

3.3.1.5. VIVÊNCIA E EXPERIMENTAÇÃO 

 

As autoras Ferri (2009), Buogo (2009) e Ripka (2010) compreendem a 

Educação Física enquanto vivência e experimentação de movimentos, enquanto 

possibilidade de construção do conhecimento sobre o mundo. Essa noção de Educação 

Física tem inspiração na fenomenologia, principalmente na teoria de Merleau-Ponty, autor 

que não é anunciado nos artigos, mas cujo pensamento corresponde às proposições das 

autoras73. Os artigos de Ferri (2009) e Buogo (2009) caracterizam-se como posturas 

teóricas exortativas, por anunciarem referência na metodologia crítico-superadora, sem 

perceber que a fundamentação onto-epistêmica é diferente das proposições presentes em 

seus artigos. Já Ripka (2010) anuncia sua fundamentação na metodologia crítico 

emancipatória que explicitamente se referencia na fenomenologia. Encontramos ainda, 

alguns argumentos próximos ao realismo crítico, porém, esses argumentos são 

contraditórios e acabam se anulando pelo conjunto das demais proposições e orientações 

a prática pedagógica. Apresentamos de maneira breve as pesquisas, as assertivas sobre 

conhecimento, Educação Física e as orientações a prática pedagógica. 

A pesquisa desenvolvida por Ferri (2009), apresentada no artigo “A dança na 

Educação Física Escolar e a Metodologia Crítico-Superadora”, teve como objetivo analisar 

a dança-educação sob a ótica da metodologia crítico-superadora e suas possibilidades no 

trato pedagógico. O estudo foi dividido em quatro etapas: estudo de abordagens 

metodológicas; como trabalhar a dança a partir da metodologia crítico-superadora; 

elaboração e aplicação de 32 aulas sobre o conteúdo dança e interpretação das 

experiências de ensino com a dança-educação na educação física escolar utilizando-a 

como instrumento de crítica social. 

                                                 

73 Demonstraremos na análise dos artigos que os autores com as quais dialogam possuem como 
sustentação a fenomenologia de Merleau-Ponty. 
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Buogo (2009), no artigo “A Educação Física nas Diretrizes Curriculares da 

Educação Básica do Paraná: Análise da Dança como Conteúdo Estruturante”, analisou o 

conteúdo dança nas diretrizes curriculares, desde sua concepção no ano de 2003 até o 

processo de reformulações, além de outras abordagens teórico-metodológicas sobre a 

dança como conteúdo de ensino, identificando carências e potencialidades do documento 

oficial para o ensino da referida manifestação cultural. Seu objetivo foi apontar os avanços 

e limites trazendo reflexões sobre a prática pedagógica dos professores.  

O artigo “O Esporte nas aulas de Educação Física: buscando estratégias de 

ensino para o Ensino Médio”, de Ripka (2010), constitui-se pelo relato do desenvolvimento 

e dos resultados obtidos através do projeto realizado numa Escola Pública do município de 

Palmeira/PR, no primeiro semestre de 2009, para alunos dos primeiros anos (1º) do Ensino 

Médio, do período noturno, nas aulas de Educação Física. O objetivo foi apresentar 

possibilidades de encaminhamentos metodológicos para o desenvolvimento do esporte 

nas aulas de Educação Física na perspectiva da abordagem Crítico-Emancipatória (KUNZ, 

2004), e apontar estratégias para ampliar a participação e o envolvimento dos alunos nas 

aulas. 

No resumo do artigo, Ferri demonstra alguns indícios de sua compreensão do 

que é conhecimento ao evidenciar que o “processo de levá-los a construírem o 

conhecimento a partir de reflexões com a dança apresentou resultados satisfatórios, pois 

os mesmos compreenderam o significado, origem e contexto da dança.” (2009, p.1). 

Quando a autora caracteriza a dança fundamentando-se em Marques (2005) a noção de 

conhecimento fica mais evidente, ao referir-se a dança como “[...] forma de conhecimento, 

de experiência estética e de expressão do ser humano, pode ser elemento de educação 

social do indivíduo”. (apud FERRI, 2009, p. 6) Nessas proposições o conhecimento é 

adquirido através da experiência dos indivíduos no mundo, diferentemente da noção de 

conhecimento da metodologia crítico-superadora, teoria que a autora anunciou como 

referencia para seu estudo. Ferri critica o racionalismo baseada em Barreto (2005), 

salientando que 

[...] a escola em que estudamos, sustentada pelo modelo cartesiano do 
século XVII, apresenta um mundo alicerçado por verdades absolutas, 
construídas pelas ciências positivas, na qual, todo o relativismo e todas as 
possibilidades de conhecer que não sejam puramente racionais e objetivas 
são negados. (apud FERRI, 2009, p. 6). 

Com essa crítica ela desautoriza não só a ciência numa perspectiva positivista, 

mas ao negar a racionalidade e promulgar o relativismo qualquer outro tipo de perspectiva 
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da ciência também fica obliterada, como confirma a seguir. Ainda sobre o conhecimento 

argumenta, 

[...] conhecimento e a teoria não têm sentido se estiver à margem do 
mundo, de suas experiências e necessidades humanas. Ainda mais, frente 
a uma sociedade que requer, cada vez mais, pessoas preparadas para 
compreender o fazer, o agir e o refletir, com exigências que levem a um 
novo posicionamento sobre o sentido do que é educação, formação, 
ensino e aprendizagem, em uma escola que não negligencie o corpo, a 
arte e a dança. (FERRI, 2009, p. 6) 

A autora entende que o conhecimento proporcionado pelas sensações da 

experiência corpórea é superior as outras formas de apreensão do mundo ao argumentar 

que “nossos alunos compreendem o mundo, mais por imagens e movimentos do que por 

palavras” (FERRI, 2009, p. 7). Compreende que o conhecimento é uma construção 

individual dos sujeitos na vivência de suas experiências, preocupando-se não com o que é 

o mundo, mas como os sujeitos concebem o mundo a partir de suas vivências corporais. 

Buogo também faz críticas ao pensamento racional, propondo-se  

[...] a pensar o ensino, não como sacrifício, obrigação ou resquício de uma 
educação pautada nos conteúdos lógico-formais das ciências exatas, 
biológicas e humanas, mas como meio de acesso ao conhecimento que se 
dá pela percepção e experiência no mundo vivido, em diálogo com as 
vias da racionalidade. (BUOGO, 2009, p.1-2, grifos nossos) 

Critica o pensamento racional das várias ciências. Nesse trecho identificamos 

uma noção de conhecimento que concebe que o mundo só é acessível aos seres humanos 

pelas mediações que são dadas pelas crenças que formulamos sobre ele extraídas de 

nossa experiência. Para Buogo (2009), o conhecimento se institui por uma articulação de 

percepção e experiência, que ocorreram no diálogo com a razão, ou seja, devido a uma 

idéia negativa da razão, como sinônimo de razão instrumental, ela passa a ser vista como 

segundo plano no acesso ao mundo pelos seres humanos. Apesar de considerar as vias 

da racionalidade, sua noção de conhecimento se pauta na percepção e experiência do 

mundo vivido. Nas considerações finais, Buogo explica que o tratamento dado a dança 

somente como componente extracurricular deve-se ao fato de estar atrelado “ao 

pensamento pedagógico brasileiro, dualista e racional, quando, há séculos, tem valorizado 

o conhecimento linear, intelectivo e racional em detrimento do conhecimento sintético, 

sistêmico, corporal e intuitivo.” (2009, p. 28). Esse trecho esclarece a medida da crítica ao 

pensamento racional, sem fazer distinção entre as diferentes formas de existir da própria 

racionalidade e da ciência. Expressa com maior ênfase sua noção negativa sobre o 



 

 71 

pensamento científico sem reconhecer os debates acerca de conceitos como razão 

comunicativa, lógica dialética, razão emancipada, etc. 

No desenvolvimento do projeto relatado na pesquisa, Ripka realizou entrevistas 

[...] com o objetivo de verificarmos: qual a importância que os alunos 
atribuem para as aulas de Educação Física; porque às vezes não 
participam das aulas de Educação Física; como gostariam que fossem as 
aulas. [...] Os resultados foram considerados para a obtenção de subsídios 
para a análise da problemática apontada no projeto. (2010, p. 8) 

A preocupação com a motivação e o interesse se relaciona as características 

da fenomenologia por compreender que “toda consciência é consciência de alguma coisa 

e, esta caracteriza-se exatamente pela intencionalidade de um sujeito que se dirige a um 

objeto determinado.” (MARCONDES apud BASEI 2008). Acredita que há a necessidade do 

interesse para se conhecer algo. A socialização dos conhecimentos é um momento 

secundário na aula, pois, para Ripka (2010), a ampliação do conhecimento ocorre 

principalmente através das sugestões dos alunos, do diálogo entre as diferentes opiniões. 

Ripka (2010) compreende o acesso ao conhecimento como direito, referindo-se a 

participação dos alunos nas aulas de Educação Física enquanto princípio democrático, em 

que o planejamento e organização das aulas devem incluir todos os alunos. Para a autora 

a vivência da diversidade de experiências proporciona o conhecimento. O trecho citado 

abaixo reúne esses pressupostos: 

[...] nessa abordagem, é a diversidade de conhecimentos que devem ser 
desenvolvidos nas aulas, pois quanto mais o aluno puder aprender e 
vivenciar maiores serão as possibilidades que terá de escolha para a 
prática de atividades físicas e esportivas nas suas horas livres. [...] A 
Educação Física deve ser pensada de uma forma democrática, que de 
ênfase à participação. (RIPKA, 2010, p. 5) 

O que percebemos nas assertivas de Ferri (2009), Buogo (2009) e Ripka 

(2010) são as críticas a racionalidade por conceberem que o conhecimento se relaciona a 

atitude corpórea. Trazemos as contribuições de Nóbrega ao abordar o conhecimento em 

Merleau-Ponty, relatando que “Na concepção fenomenológica da percepção a apreensão 

do sentido ou dos sentidos se faz pelo corpo, tratando-se de uma expressão criadora, a 

partir dos diferentes olhares sobre o mundo.” (2008, p. 142). Nóbrega (2008) ainda relata 

que Merleau- Ponty faz críticas ao privilégio da razão sem corpo, trazendo a necessidade 

de se resgatar o saber corpóreo. Compreendemos que Ferri (2009), Buogo (2009) e Ripka 

(2010) não se fundamentam explicitamente em Merleau-Ponty, mas seus argumentos são 
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os mesmos, também por influência dos autores que se referenciaram como Marques 

(2005)74, Barreto (2005)75 e Kunz (2004)76, que partem desse campo epistemológico. 

A orientação pedagógica de Ferri (2009) fundamentada em Barreto (2005) 

distancia-se da metodologia que a autora se propunha a demonstrar, por diferenciar-se da 

ontologia que fundamenta a metodologia crítico-superadora. Segundo Barreto (apud 

FERRI, 2009, p.7, grifos nossos) 

[...] o educador-artista é este mestre que permite ao educando ser ele 
mesmo, traçar sua própria trajetória, caminhando nela e construindo-se 
como um sujeito que tem características, sentimentos e idéias 
próprias e, por isso, conhece, comunica e expressa de forma única, 
individual. A dança na escola deve propiciar o auto-conhecimento; 
incentivar vivências da corporeidade; oportunizar relações estéticas 
com os demais e com o mundo; estimular a expressão dos alunos; 
possibilitar a comunicação não verbal e os diálogos corporais; sensibilizar 
os alunos a contribuírem na construção de uma educação estética, de 
modo a favorecer relações mais equilibradas e harmoniosas diante do 
mundo. 

Na descrição das aulas ministradas Ferri (2009) utiliza algumas citações de 

Marques (2005) e do Coletivo de Autores (1992) para justificar o encaminhamento das 

aulas, sem perceber que as teorias partem de campos onto-epistemológicos distintos, 

consequentemente também decorre em orientações pedagógicas distintas. Suas 

orientações são contraditórias, a argumentação se direciona para o ensino sem técnicas e 

imposições, porém, em alguns momentos argumenta que é necessário o ensino da 

técnica. Nesse trecho há uma aproximação às orientações da metodologia crítico-

superadora: 

[...] Nas 7ª e 8ª séries devem ser trabalhadas, de acordo com os 
idealizadores da metodologia em questão, as danças aprimoradas em 
técnicas e expressão, aliando o trato com mímicas e abordando temas que 
atendam as necessidades dos alunos. No final dos ciclos de 
escolarização, o ensino médio é tratado a partir de danças que 
necessitam de conhecimento técnico, científico e artístico, além do 
conteúdo de expressão corporal, estimulando o aperfeiçoamento 
desses conhecimentos. (FERRI, 2009, p. 10) 

Ferri cita que a metodologia crítico-superadora defende  

[...] o desenvolvimento de um trabalho diferenciado com a dança, tratando 
este tema de forma a não evidenciar a modalidade somente em seus 
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moldes de reprodução mecânica, mas que se caracterize por oportunizar 
um conhecimento a partir de suas vivências cotidianas e de sua realidade 
social, estando diretamente ligado com o processo de construção dos 
saberes. (2009, p. 11-12),  

Não se atenta que a metodologia propõe a socialização dos conhecimentos 

historicamente construídos, científicos, na escola, por esta não configurar-se enquanto 

produtora de saberes, devendo-se considerar as vivências cotidianas, mas 

problematizando os saberes do senso comum, com objetivo de superá-los. Os objetivos 

apontados por Ferri (2009, p. 12, grifos nossos) para o desenvolvimento de suas aulas são 

[...] explorar o potencial do aluno e possibilitar seu desenvolvimento 
natural, com intuito de favorecer sua criatividade, adaptando a realidade 
do grupo às expectativas dos alunos e sua experiência sócio-cultural. 
Procurou não direcionar o aluno na forma como se deve dançar, 
apenas favoreceu a aprendizagem criando condições para o mesmo se 
movimentar de formas variadas. Portanto acredita-se que todo 
movimento é válido, desde que tenha sido elaborado a partir da 
concepção de movimento que o aluno possui, além do conhecimento 
produzido historicamente. 

A autora não percebe a contradição de seus argumentos em relação a teoria 

que busca se fundamentar, entendendo que os complementos que faz a partir de outros 

autores se configuram como “ampliação dessa concepção”. 

No artigo de Buogo, a autora orienta que 

O fundamental é estimular experiências discentes com dança que 
potencializem a capacidade crítica, criativa, artística e cênica do aluno. O 
desconhecimento de uma modalidade de dança, em específico, por 
parte do professor, não pode inviabilizar seu trato acadêmico, mas 
constituir inspiração para outras formas de educar, que envolvem 
participação dos alunos a partir de sua realidade, do intercâmbio com 
profissionais que trabalham com determinada manifestação cultural, 
estreitando os laços entre comunidade e escola. (2009, p. 29, grifos 
nossos). 

Como compreende que o conhecimento advém da percepção e experiência, o 

fato do professor não ter sido capacitado para trabalhar esse conteúdo não é visto como 

problema. Outras formas de inspiração, provavelmente surgidas a partir de diferentes 

experiências poderiam possibilitar o conhecimento. Em relação a orientação dada a prática 

pedagógica, Buogo (2009) mantêm seu compromisso com a noção de conhecimento 

esboçada em seu texto. Nas críticas direcionadas as Diretrizes Curriculares Estaduais 

acaba por contradizer-se.  

Chamam atenção as modificações ocorridas em relação aos conteúdos 
elegidos para o trato com a dança na educação física, de 2007, em 
relação à proposta de 2008. Como se deu este processo?  Foi uma 
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decisão coletiva, dos professores, ou a reconfiguração dos envolvidos 
neste processo a partir de profissionais especialistas neste campo do 
conhecimento? (BUOGO, 2009, p. 16)  

A autora sugere que se for uma construção dos professores não há problemas, 

mas, se for pela rotatividade dos especialistas há 

Partindo do pressuposto que a construção foi coletiva, ou seja, dos 
professores, de novas idéias ou novos sujeitos sociais a integrar o 
processo, a mudança é compreensível, já que a prática coletiva é 
dinâmica e historicamente situada. Entretanto, a preocupação se acentua 
quanto a uma possível rotatividade de especialistas que possam estar 
integrando o processo, gerando uma descontinuidade que fragmenta e 
enfraquece. (BUOGO, 2009, p. 16). 

Nesse trecho a autora apresenta uma aposta no processo de construção de 

diretrizes curriculares a partir dos saberes e vivências dos próprios docentes. Há uma 

valorização do conhecimento tácito em detrimento do conhecimento científico e filosófico. 

Podemos compreender a proposta da autora com base na noção de conhecimento que a 

orienta, em que o conhecimento é construído através da percepção e experiência no 

mundo vivido, assim, somente os docentes que vivenciam essa realidade cotidiana 

poderiam compreender e formular orientações à prática pedagógica, na forma de diretrizes 

curriculares. Contudo, o trecho abaixo contrapõe alguns dos argumentos expostos 

anteriormente. 

A rotatividade de professores envolvidos na construção das DCE e, talvez, 
a falta de professores especialistas no trato educacional com a 
dança, preocupados em intensificar e qualificar o debate dos professores 
envolvidos, preparando-os para pensar criticamente a elaboração de um 
documento oficial que realmente oriente o trato com a dança na escola, 
dificultam a sistematização e o aprofundamento de tais propostas. Assim, 
algumas ações político-educacionais devem ser concretizadas no sentido 
de evitar esta lacuna e contribuir com uma orientação que dê condições ao 
professor de materializar esse conhecimento em sua prática pedagógica. 
(BUOGO, 2009, p.27, grifos nossos).  

Aponta que as diretrizes precisam fornecer uma orientação aos professores, e 

ao mesmo tempo critica por dar uma orientação aos professores. Não percebe que sua 

crítica não é a falta de orientação e sim a orientação dada que não corresponde a um dos 

seus posicionamentos sobre qual conhecimento deve ser transmitido. Buogo (2009) 

demonstra que a falta de clareza sobre seu lugar ontológico a impede de demonstrar as 

diferenças entre as abordagens teórico-metodológicas, pois não as identifica como 

perspectivas distintas tanto em termos epistemológicos, quanto ontológicos. 

Ripka (2010) justifica a fundamentação na abordagem crítico-emancipatória por 

encontrar suporte para uma concepção crítica do esporte. Inicia argumentando, com base 
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em Finck (1995, 2006), que o encaminhamento metodológico adotado pelo professor 

influenciará na participação do aluno. Faz crítica ao professor tecnicista, por criar aversão 

nos alunos ao voltar-se aos padrões de rendimento, e às aulas livres, em que os 

[...] professores deixam os alunos escolherem e decidirem como e o que 
fazer nas aulas, não exercendo seu papel de educador. É inconcebível o 
desenvolvimento de uma disciplina em que o professor se limita em deixar 
os alunos praticando uma atividade física ou esportiva sem orientação. 
(RIPKA, 2010, p. 3). 

Com essas afirmações, Ripka enfatiza o papel de mediador do professor na 

apropriação do conhecimento. Orienta que 

O desenvolvimento de atividades e exercícios nas aulas de Educação 
Física deve ter um caráter desafiador que motivem os alunos à sua 
prática, mas também devem ser organizadas de maneira diversificada em 
relação ao grau de dificuldade, para que todos tenham possibilidades 
de vivenciar e aprender mais sobre o esporte. (RIPKA, 2010, p. 3-4, 
grifos nossos).  

Para a autora a motivação proporciona maior apropriação do conhecimento e a 

vivência dos movimentos leva ao seu aprendizado. Nas orientações que faz sobre o 

desenvolvimento do conteúdo esporte, fica mais visível a relação da vivência e do 

aprendizado: 

Neste sentido o desenvolvimento do esporte nas aulas de Educação 
Física visa suplantar os limites: pela experimentação, proporcionando a 
vivência de diferentes movimentos; pela aprendizagem que possibilita 
uma vivência que viabiliza o aprender a fazer; em pela criatividade, que 
proporcionam alternativas que apontam para a solução de problemas. 
Assim sendo, o esporte ao ser abordado nas aulas de Educação Física 
numa abordagem Crítico-Emancipatória poderão contribuir para a 
construção da autonomia do aluno. (RIPKA, 2010, p. 4-5) 

Ripka faz a citação de Kunz (2004) para demonstrar a estratégia didática que 

possui por principio a transcendência de limites, sugerindo a experimentação e vivência de 

diferentes possibilidades relacionadas a diferentes sensações e formas de expressão, e a 

vivência de situações problemas em que os alunos poderão propor diferentes soluções e 

exercitando sua criatividade, possibilitando (apud RIPKA, 2010, p. 7): 

• que os alunos descubram, pela própria experiência manipulativa, as 
formas e os meios para uma participação bem-sucedida em atividades de 
movimentos e jogos; 
• que os alunos sejam capazes de manifestar pela linguagem ou pela 
representação cênica, o que experimentaram e o que aprenderam, numa 
forma de exposição que todos possam entender; 
• por último, que os alunos aprendam a perguntar e questionar sobre 
suas aprendizagens e descobertas, com a finalidade de entender o 



 

 76 

significado cultural dessa aprendizagem, seu valor prático e descobrir, 
também, o que ainda não sabem ou aprenderam. 

Ainda que enfatize o papel do professor, esse possui um papel secundário, o 

conhecimento é concebido a partir de uma visão pessoal ou de uma experiência no 

mundo. Coerente com a compreensão do realismo empírico, para quem o conhecimento é 

produzido a partir das sensações e vivências do sujeito. 

Apesar das críticas ao tecnicismo, as proposições sobre a contribuição do 

ensino do Esporte possuem sentido próximo a compreensão dos autores orientados pelo 

positivismo, a mesma crença em que “Todo esse aprendizado vai contribuir no processo 

de formação dos alunos, pois diante da vida terão que enfrentar situações conflitantes, 

problemáticas e desafiadoras, tanto no âmbito profissional, como social e familiar.” (RIPKA, 

2010, p. 4). Isso é possível porque tanto a noção de Educação Física de orientação 

fenomenológica como positivista comungam de uma mesma ontologia, o realismo 

empírico. Não aprofunda os significados do esporte enquanto fenômeno social, mas se 

propõe a pensar como mais pessoas participariam dessa prática. Seu objetivo é que os 

alunos por terem vivenciado as múltiplas possibilidades do esporte “... dele possam 

usufruir em diversas situações e momentos da vida como praticantes e/ou expectadores.” 

(RIPKA, 2010, p. 11) Há uma relação, de forma indireta, com a pedagogia das 

competências. Essa abordagem orienta a resolução de situações problemas, não 

importando o conteúdo específico, mas que os alunos possam se adaptar e aprender a 

resolver diferentes problemas em seu cotidiano devido a dinamicidade da sociedade, mas 

sem abalar a estrutura da sociedade capitalista. 

 

3.3.1.6. INCLUSÃO/ PARTICIPAÇÃO 

 

Os artigos de Silva (2009) e Fernandes (2009) não expressam direta ou 

indiretamente qual seria o conhecimento da Educação Física escolar ou quais 

conhecimentos deveriam estar presentes nas aulas de Educação Física. Ambos se 

ocupam das críticas ao que vem sendo a escola e a Educação Física, trazendo a 

necessidade de superá-los, possibilitando outras formas de ensino. Como não tratam do 

conhecimento em Educação Física e pelos argumentos expressos, ao enfatizarem a 

inclusão/participação de todos independente das diferenças entre si como principal objetivo 

da aula, compreendemos que não há uma preocupação com o conhecimento a ser 

transmitido desde que as aulas sejam inclusivas/participativas.  
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Apresentaremos os artigos separadamente por possuírem muitas 

particularidades. Silva (2009) se limita ao discurso crítico sobre a normalização da 

sociedade, havendo poucas referencias sobre sua noção de conhecimento e Educação 

Física, além de poucas orientações a prática pedagógica. No artigo de Fernandes (2009) 

há um grande ecletismo teórico, referenciando-se em diferentes autores que possuem 

grandes diferenças na noção de conhecimento e em suas orientações, além de uma 

postura teórica exortativa que fez com que a proposta de suas aulas promovesse 

justamente o que buscava criticar. O que há de comum nesses artigos é a defesa da 

Educação Física inclusiva/participativa e a influência da agenda pós-moderna no discurso 

das autoras, defendendo que o ensino deve respeitar as singularidades. 

No artigo “Dispositivos de normalização do corpo na educação dos surdos” 

Silva problematiza os “dispositivos de normalização do corpo subjacentes às práticas 

docentes da Educação Física em relação à educação de surdos” (2009, p. 1), contribuindo 

na reflexão de “modelos teóricos organicistas e normalizadores”. A autora cita alguns 

acontecimentos e tratamentos em relação ao surdo para desenvolver seus argumentos, 

não fez referências ao seu método de pesquisa, o artigo caracteriza-se por um discurso 

sobre a normalização dos surdos.   

Para Silva, tanto a escola como a disciplina de educação física foram criadas 

conforme uma determinada ordem social, em que “os sujeitos deviam e devem ser 

saudáveis, educados, organizados e disciplinados.” (2009, p.3). Argumenta que a disciplina 

de Educação Física, responsável pela educação do corpo, devido a sua construção 

histórica e seus vínculos com a instituição militar e médica, colabora com o adestramento, 

controle e normalização do corpo. Questiona quem define o que são sujeitos normais e 

anormais. Cita Edwald (2000)77, que define a norma como medida de comparação utilizada 

como referencia para um grupo. Referencia-se também em Veiga-Neto (2001)78, para falar 

sobre a anormalidade que vem sendo procurada na modernidade, e que o enquadramento 

favorece a “exclusão, estigmatização, discriminação e subjugação nas relações de gênero, 

classe, raça; e poderiam ser abordadas a partir da idéia de incapacitação dos indivíduos.” 

(SILVA, 2009, p.3).  

Compreende que a escola reproduz as práticas sociais, um exemplo são as 

aulas de Educação Física com a discriminação em relação ao sexo, separação entre fortes 

                                                 

77 EWALD, François. Foucault, a Norma, e o Direito. Lisboa: Veja 1993, p. 86. 
78 VEIGA-NETO, Alfredo. Incluir para excluir. In: LARROSSA, J. & SKLIAR, C. Habitantes de Babel: 
políticas e poéticas da diferença. Belo Horizonte: Autêntica, 2001. 
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e fracos. Possui uma visão negativa da escola, referenciando-se em Lopes (2007)79 

entende que a escola possui sempre a função de disciplinar, socializar, normalizar para 

garantir a ordem da sociedade, mesmo na educação dos surdos. Afirma que o crescente 

esforço por parte do governo de implementar políticas educacionais inclusivas se deve ao 

fato da escola não ser inclusiva. Questiona se seria possível a escola ser inclusiva numa 

sociedade que promove exclusão. Baseada em Rodrigues (2006)80, afirma “é importante 

que se ‘desenvolva políticas, culturas e práticas que valorizam a contribuição de cada 

aluno para a formação de um conhecimento construído e partilhado”. (SILVA, 2009, p.6). 

Lembra a necessidade de se respeitar as diferenças, citada por Skliar (2006)81, sem julgar 

o que é melhor ou pior.  Faz a diferenciação entre o conceito do diferente e diferença, 

apontando que a escola tem produzido os diferentes como uma atitude racista de 

categorização, separação de identidades de alguns sujeitos quando na verdade deveria ter 

“uma proposta curricular em que a diferença seja um princípio de orientação para as 

intervenções pedagógicas.” (SILVA, 2009, p. 6). O conhecimento deveria respeitar as 

singularidades.  

Silva (2009) compreende que a norma é uma invenção social e cultural. 

Questiona a organização dos jogos estudantis:  

Assim, em eventos esportivos e semelhantes, num discurso de inclusão 
educacional e social, cria-se uma categoria específica para as pessoas 
“deficientes” e uma subcategoria, que é sua deficiência. A partir de tais 
classificações, nesses jogos que deveriam fazer parte de um projeto 
pedagógico – pois essa é sua natureza, senão não seriam jogos 
estudantis e sim de rendimento, ou qualquer outro tipo que vise 
especificamente à competição – o aluno surdo participará fisicamente, 
separadamente e não de forma inclusiva. (SILVA, 2009, p. 7) 

A autora entende que sem um tratamento diferenciado aos surdos para que 

possam participar das mesmas modalidades que os demais alunos, são reforçadas 

práticas pedagógicas que, por essa organização, contribuem na imposição social entre 

normalidade e anormalidade. Ainda reforça que a escola atua no sentido de 

institucionalização da norma para que os indivíduos sejam aceitos e atendam aos 

interesses da sociedade. Critica os discursos e as representações sobre a surdez. Em um 

                                                 

79 LOPES, Maura Corcini. Surdez & Educação. Belo Horizonte: Autêntica, 2007. 
80 RODRIGUES, David. Dez idéias (mal)feitas sobre a educação inclusiva. In: RODRIGUES. David 
(org). Inclusão e Educação: doze olhares sobre a educação inclusiva. São Paulo: Summus, 2006. 
81 SKLIAR, Carlos B. A inclusão que é “nossa” e a diferença que é do “outro”. In RODRIGUES. 
David (org). Inclusão e Educação: doze olhares sobre a educação inclusiva. São Paulo: Summus, 
2006. 
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dos poucos momentos que faz orientações, Silva (2009, p. 8) enfatiza que um projeto de 

inclusão educacional deve valorizar o “potencial de cada aluno a partir de sua 

singularidade e diferença que o constitui como sujeito.” Cita a utilização de alguns recursos 

visuais para que alunos surdos e ouvintes possam participar das mesmas atividades 

esportivas. Questiona com base em Taborda de Oliveira (2009)82 um princípio básico que 

norteia as aulas de Educação Física, a competição, problematizando a decorrência da 

competição na formação do individuo nas dimensões sociais, históricas e culturais. A 

competição, segundo essa linha de pensamento, contribui para a exclusão, pois privilegia 

os mais aptos. 

A autora indica que para que ocorram mudanças “Faz-se necessário mudar as 

concepções sobre o sujeito surdo, as descrições em torno da sua língua, as definições 

sobre as políticas educacionais, a análise das relações de saberes e poderes entre surdos 

e ouvintes, etc.” (SILVA, 2009, p. 10) 

O artigo “Exclusão e Inclusão Social: contribuições e experiências Inclusivas na 

educação física”, de Fernandes (2009), problematiza os mecanismos de exclusão 

existentes na escola e a contribuição da disciplina de Educação Física como uma 

possibilidade de promoção da inclusão social, realizando pesquisa bibliográfica sobre esse 

tema. A autora faz também o relato de sua pesquisa-ação sobre o projeto desenvolvido no 

Colégio Estadual Almirante Tamandaré do Município de Cruzeiro do Oeste, PR. 

A autora traz a necessidade de valorização das “ações voltadas à participação 

do aluno, considerando a instituição escolar como espaço público, democrático, portanto, 

de direito de todos.” (2009, p. 2, grifos nossos). Destacamos a ênfase dada pela autora na 

participação do aluno e na democracia alegando que esses elementos permeiam a 

construção de sua pesquisa.  

A autora cita alguns dos problemas do “período pós-moderno” referenciando-se 

em Gomes; Casagrande (2006)83. Situa que a escola deve atender “as principais 

necessidades e características de seus alunos, contribuindo para conscientização e 

valorização do conhecimento adquirido no decorrer da sua vida escolar” (FERNANDES, 

2009, p. 2). No desenvolvimento do texto, podemos observar que o “conhecimento 

adquirido no decorrer da vida escolar” se relaciona aos conhecimentos cotidianos, 

                                                 

82 TABORDA DE OLIVEIRA, M. A. Educação Física escolar: formação ou pseudoformação? In: 
Educar em Revista, n. 16, p.11-26. Curitiba: Editora da UFPR, 2000. 
83 GOMES, JB; CASAGRANDE, LDR. A educação reflexiva na pós-modernidade: uma revisão 
bibliográfica. Disponível em: http://www.eerp.usp.br/rloenf. Acesso em: 27/10/2008. 
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principalmente ao apontar que o conhecimento é melhor assimilado quando faz parte do 

interesse dos alunos.  

Fernandes aponta que um conhecimento mais significativo ao aluno facilita a 

aquisição do conhecimento científico e o desenvolvimento dos conteúdos pelos 

professores. Contudo, não explicita o que entende por ciência e, no desenvolvimento das 

argumentações, nega o conhecimento científico. Enfatiza a importância de o ensino ser 

significativo para os alunos como prevenção a indisciplina e violência, referenciada em 

Carneiro, Correa (2008)84. A autora cita Gadotti (2003)85 para falar sobre as possibilidades 

de transformação na sociedade através da escola cidadã. Um dos eixos indicados por 

Gadotti sobre a escola se faz bastante presente no texto da autora, a democratização das 

relações de poder. 

Na discussão sobre a educação física, cita Bracht (1992)86 com uma 

perspectiva transformadora, propondo  

[...] o incentivo e a possibilidade de participação do aluno no planejamento 
das aulas; o incentivo aos alunos a expressarem idéias para realização e 
modificação dos jogos; a condução de reflexões e discussões com os 
alunos sobre as atividades desenvolvidas, levando-os a um pensamento 
mais elaborado sobre suas vivências. (apud FERNANDES, 2009, p.3) 

Fernandes orienta que o professor deve abrir “mão da autoridade absoluta abrir 

mão do direito e do dever de indicar o caminho e a direção a ser tomada” (FERNANDES, 

2009, p. 4). A busca pela democratização na escola e maior participação dos alunos pode 

ser observada em um dos procedimentos da realização da pesquisa, “Os alunos foram 

consultados sobre qual atividade gostariam de realizar no espaço escolar” (FERNANDES, 

2009, p. 4). A aprendizagem está centrada na participação do aluno. 

Ao realizar a discussão sobre a escola enquanto mecanismo de inclusão ou 

exclusão, a autora indica que devido às contradições da sociedade, podem tanto servir 

para uma coisa ou outra. Cita autores que pontuam a importância do ensino para 

transformar a sociedade como Paulo Freire (1963)87, Celso Vasconcelos (2004)88 e 

                                                 

84 CARNEIRO, Maria da Conceição Araujo; CORREA, Silvia Saldanha. Violência no meio escolar: 
Desafio da Educação para a Cidadania. Disponível em: http://www.webartigos.com/articles. Acesso 
em: 27/10/2008. 
85 GADOTTI, Moacir. Globalização e Educação. Foro Social Mundial Temático. Jun.2003. 
86 BRACHT, Valter. Educação Física e Aprendizagem Social. Porto Alegre: Magister, 1992. 
87 http://www.projetomemoria.art.br/PauloFreire/pecas_culturais/redacao/uni03.html. Essa é a 
referencia citada pela autora que consta no artigo.  
88 VASCONCELLOS, Celso dos S. Avaliação: superação da lógica classificatória e excludente: do “é 
proibido reprovar” ao é preciso garantir a aprendizagem. 4ª ed. São Paulo: Libertad, 2004. 
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Dermeval Saviani (1991)89, porém, não expressa quais seriam as indicações desses 

autores e as diferenças entre eles, apenas diz que há diferentes questões que se 

delineiam diante dos argumentos, não pretendendo respondê-las no artigo.  

No texto são citados alguns artigos da Constituição Brasileira90 para reafirmar 

que a escola deveria ser democrática, enquanto direito de todos. Utiliza alguns dados do 

IBGE para problematizar o alto índice de analfabetismo, mesmo entre aqueles que têm 

acesso a escola, e que esse número se acentua em relação à população negra. Fernandes 

enfatiza que “não podemos aceitar que as crianças passem pela escola e não aprendam. 

Existe a necessidade de se investigar as causas desta não aprendizagem e insucesso de 

nossos estudantes.” (2009, p.7). Relata que os setores mais atingidos pelas desigualdades 

sociais, os excluídos possuem dificuldades em manter-se na escola, pois 

Primeiramente a escola oferece homogeneamente os conteúdos, sem 
levar em consideração a diversidade cultural existente em cada sala, 
nem todos estão no mesmo nível de aprendizagem, há de se entender e 
de se buscar diferentes metodologias ao desenvolver conteúdos 
relacionando-os ao seu meio social, o outro aspecto diz respeito às 
diferenças culturais e sociais entre professores e alunos, existe um 
distanciamento entre os saberes, o professor não consegue abaixar-
se ir à raiz, ver o mundo social desses alunos, de onde vem quem são 
seus familiares, seu bairro, sua moradia e histórias de vida, e os alunos 
também não alcançam as dimensões trabalhadas pelo professor dentro de 
uma realidade totalmente fora do seu contexto e de suas expectativas. 
Normalmente não se organizam atividades ou projetos pedagógicos 
voltados para o meio social desses alunos, sua cultura, valores e 
saberes são camuflados, ressaltando apenas o outro extremo com os 
fatores negativos. (FERNANDES, 2009, p. 8-9, grifos nossos) 

Há nesse parágrafo uma valorização dos saberes populares, do meio social do 

aluno, criticando o conhecimento transmitido na escola, colocado enquanto negatividade. 

Fica mais visível a noção de conhecimento da autora, ao apontar como problema os 

conhecimentos escolares e valorizar os conhecimentos do meio social, os “valores e 

saberes da experiência”. A autora apresenta uma postura exortativa, ao falar que a “escola 

erra pelo não cumprimento de uma educação crítica, despertando nos alunos a 

importância de valorizar conhecimentos além do seu cotidiano, de ampliar os horizontes” 

(FERNANDES, 2009, p. 9) e defender justamente os conhecimentos do cotidiano ao dar 

ênfase no conhecimento que é necessário ao aluno relacionado ao meio social. Não 

percebe que sua assertiva é oposta ao que defende.  

                                                 

89 SAVIANI, Dermeval. Pedagogia histórico-crítica: primeiras aproximações. 2 ed. São Paulo: 
Cortez: Autores Associados, 1991. (coleções polêmicas de nosso tempo; v. 40). 
90 Não menciona o ano.  
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Quando discute Educação Física, indica que “em geral as atividades 

desenvolvidas nas aulas exercem um grande fascínio sobre os alunos, e a mesma pode 

contribuir positivamente para o desenvolvimento de práticas que tornem a escola mais 

inclusiva, oferecendo uma melhor qualidade de ensino.” (FERNANDES, 2009, p. 12). Ainda 

propõe “uma proposta pedagógica consistente, não voltada simplesmente para os 

resultados e para o destaque dos mais habilidosos, o que pode provocar o desinteresse e 

a desmotivação dos alunos ao participarem das atividades.” (FERNANDES, 2009, p. 12). 

Problematiza a hegemonia do esporte na escola com base no apontamento das diretrizes 

curriculares estaduais de não limitar-se ao fazer corporal, indicando  

Não podemos enfatizar os jogos e competições como fins em si mesmos, 
em busca apenas da exacerbação da competição, voltados a uma minoria 
de alunos. Nossa aula de educação física não tem como objetivo preparar 
uma minoria de alunos para as competições, excluindo os demais 
neste processo (FERNANDES, 2009, p.14, grifos nossos) 

Por defender que as relações na escola devem ser democratizadas, e que o 

aluno tenha uma maior participação nas aulas, no desenvolvimento de seu projeto na 

escola, Fernandes consulta os alunos sobre quais atividades deveriam ser realizadas, e a 

escolha foi: participação nos jogos colegiais do estado do Paraná e a criação de um clube 

de xadrez. A autora que critica a competitividade relata: 

Um dos argumentos apontados pelos alunos da modalidade de futsal é 
que a maioria do grupo participava da escolinha do município, e de certa 
forma, já estavam se preparando e já tinham laços de grupo, 
facilitando desta maneira o convívio e entrosamento entre a equipe. A 
equipe de handebol masculino e feminino, com o número inferior de 
alunos que faziam parte da escolinha do município, também se 
comprometeu em participar da mesma, fazendo a preparação básica 
necessária. (FERNANDES, 2009, p. 15, grifos nossos). 

Além de levá-los a competição, ainda privilegia aqueles que já possuem 

habilidades e que conseguem treinar em outro local, fora da escola, desconstruindo seus 

argumentos críticos a exclusão dos desfavorecidos. Avalia que,  

Embora somente uma equipe tenha conseguido realizar o desejo de 
participar, consideramos o processo pedagógico e a forma como foram 
organizadas as atividades muito importantes, pois houve momentos de 
estranhamentos, dificuldades que tivemos que rever, reavaliar e tomar 
decisões de acordo com as necessidades e condições existentes. 
(FERNANDES, 2009, p.16, grifos nossos) 

A construção do clube de xadrez, embora tenha contado com a participação de 

alunos que não sabiam praticar essa modalidade, também teve um desenvolvimento 

próximo aos jogos escolares, já que ocorria no contra-turno, privilegiando apenas aqueles 
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que possuíam disponibilidade de tempo e condições de permanecer no contra-turno 

escolar. Fazemos o destaque que as discussões promovidas se restringem a resolução de 

problemas cotidianos, não possibilitando aos alunos ampliar “os horizontes para além do 

cotidiano” como havia sido proposto pela autora. 

 

3.3.2. EDUCAÇÃO FÍSICA: conhecimento como representação da realidade 

 

Os artigos que compõe esse grupo partilham da ontologia do realismo crítico. A 

principal característica que destacamos dos autores aqui agrupados é a compreensão e a 

distinção das dimensões transitiva e intransitiva do conhecimento, embora não utilizem 

nominalmente estas categorias. Os argumentos expressos nos artigos demonstram o 

entendimento de que o conhecimento é um espelhamento do real, não se confunde com o 

real, porque a realidade é sempre maior do que dela podemos conhecer. 

A maior parte dos autores possui uma mesma noção de Educação Física, 

compreendendo-a enquanto Estudo/Reflexão sobre cultura corporal, com orientações 

convergentes em relação a prática pedagógica. Os outros dois artigos, agrupados no 

subgrupo Outras propostas, possuem uma noção diferenciada sobre a Educação Física, 

diferenciando-se em algumas orientações. Buscamos demonstrar nestes grupos de que 

maneira isso se expressa.  

 

3.3.2.1 ESTUDO/REFLEXÃO SOBRE CULTURA CORPORAL  

 

Os autores que compõe esse subgrupo: Pinelli (2009); Santos (2010); Oliveira 

(2010); Goffi (2010); Machado (2010); Angulski (2010) e Geminiano (2010) compreendem 

a Educação Física enquanto área que estuda e faz reflexões sobre a cultura corporal. Não 

utilizamos somente a categoria cultura corporal, pois essa como vimos tem sido apropriada 

exortativamente por diversos autores, retirando-lhe o sentido e significado de sua 

propositura apresentada pelo Coletivo de Autores, em 1992, no Livro Metodologia do 

Ensino de Educação Física. A cultura corporal tem sido amplamente utilizada para se 

referenciar aos jogos e brincadeiras, esportes, dança, ginástica e lutas como simplesmente 

atividades físicas, aparecendo também com os adjetivos “de movimento” ou “do movimento 

humano”, sem estabelecer as distinções entre as diferentes noções de Educação Física. 

Compreendemos que os autores desse subgrupo retomam a noção de Educação Física do 
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Coletivo de Autores (1992), caracterizando-se pelo estudo das manifestações da cultura 

corporal: jogos e brincadeiras, esportes, dança, ginástica e lutas, não reduzidas a 

atividades físicas, mas refletindo sobre os diversos aspectos de tais manifestações, as 

transformações e as relações que estabelecem dentro das relações sociais de produção, 

sem retirar a especificidade de seu conteúdo. Assim, o estudo da cultura corporal não deve 

servir somente para demonstrar as contradições da sociedade capitalista, tampouco se 

encontra fora das relações sociais, pois possui influência do modo de produção e 

reprodução da vida social.  

Alguns autores apresentam ambiguidades, porém os argumentos contrapostos 

a teoria que se fundamentam não chegam a prejudicar o conjunto das proposições. 

Apresentamos as pesquisas e em seguida os argumentos presentes nos diferentes textos. 

Pinelli (2009), no artigo “Trá-Lá-Lá... Que Dança é essa? Funk na Escola: Um 

Olhar Crítico Sobre a Linguagem Corporal”, faz análise do conteúdo funk, partindo do 

método de pesquisa participante. A autora relata o desenvolvimento da pesquisa que 

contou com estudo das manifestações culturais no contexto escolar, reunindo os 

professores de Educação Física, Sociologia e Língua Portuguesa, além da aplicação de 

aulas sobre esse conteúdo nessas disciplinas. Também foram colhidos dados através de: 

questionário, produções orais e escritas por parte de alunos e professores participantes e 

observação intensiva, tratados pela análise de conteúdo. A pesquisa teve como objetivo 

contribuir para o “desenvolvimento de uma consciência analítica, reflexiva e crítica sobre o 

conteúdo estruturante dança, presente nas Diretrizes Curriculares da Educação Física do 

Estado do Paraná (DCE).” (PINELLI, 2009, p.1). 

Santos (2010), no artigo “Conteúdos gímnicos e sua relação com os elementos 

articuladores”, apresenta o projeto desenvolvido na formação de professores 

fundamentado na metodologia crítico superadora. Inicialmente discute a ginástica e os 

elementos articuladores: cultura corporal e mídia e cultura corporal e saúde; no segundo 

momento faz análise da proposta das DCEs sobre esses elementos articuladores e quais 

reflexões contribuem na aquisição do conhecimento, por último faz a discussão e o relato 

do projeto implementado com os docentes. Seu objetivo foi instrumentalizar os docentes, 

enfatizando a importância dos elementos articuladores proposto nas DCEs “como 

ferramenta indispensável ao trabalho pedagógico ao se intencionar construir uma 

educação de qualidade.” (SANTOS, 2010, p. 1).  

O artigo de Oliveira (2010), intitulado “Projeto de Intervenção na Escola: o Hip 

Hop em questão” relata o projeto desenvolvido com alunos de 5ª série no Colégio Estadual 

“Vera Cruz”, na cidade de Mandaguari/PR. A autora elaborou aulas sobre a cultura hip hop 
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para os alunos, e através das técnicas de observação e entrevista coletou alguns dados 

para a discussão das problemáticas levantadas. Seu objetivo foi “apresentar como o hip 

hop pode ser trabalhado na educação física de modo a potencializar o trato com dança 

numa dimensão crítica frente às contradições sociais.” (OLIVEIRA, 2010, p. 1). A autora 

relata que o trabalho com a dança fomentou outros debates como gênero, etnia e religião; 

assim, buscou indicar ações que ajudassem a minimizar os problemas da docência. 

Acredita que “a atitude dos envolvidos tornar-se-á conduta essencial para que mudanças 

gerem outro olhar para dança no contexto educacional.” (OLIVEIRA, 2010, p. 1). 

O artigo de Goffi (2010) “A mediação nas aulas de Educação Física por meio 

dos jogos e brincadeiras” é a sistematização do desenvolvimento e dos resultados do 

curso de extensão intitulado: “Jogos, brinquedos e brincadeiras como mediação nas aulas 

de Educação Física”, que foi ministrado para professores de Educação Física da rede 

estadual de ensino do estado do Paraná. Buscou entender as relações que podem ser 

estabelecidas entre a temática dos jogos e brincadeiras na perspectiva da teoria histórico-

cultural e a prática pedagógica da educação física nas escolas, auxiliando na busca de 

novas investigações sobre a temática dos jogos e brincadeiras e da Educação Física de 

forma geral. A autora se referenciou nas Diretrizes Curriculares para a Educação Básica do 

Estado do Paraná – 2008, da disciplina de Educação Física e em autores clássicos da 

Teoria Histórico-Cultural que enfocam a importância de jogos e brincadeiras, como 

mediação para o desenvolvimento psíquico infantil e para a interação social. 

O artigo de Machado (2010, p. 3) “Possibilidades da dança como conteúdo da 

educação física: o caso da dança macabra” teve como objetivo analisar a Dança Macabra 

do século XIV, através “de pinturas artísticas que representam cenas do imaginário da 

época”, no intuito de se instrumentalizar para desenvolver esse conteúdo com alunos da 

EJA – Educação de Jovens e Adultos. Realizou estudo histórico das manifestações da 

Dança Macabra, dos fatos que influenciaram o comportamento das pessoas da Baixa 

Idade Média, analisando os comportamentos e o modo de vida daquela população, 

investigando o que a dança revela como forma de expressão. Faz o relato das atividades 

desenvolvidas sobre a Dança Macabra nas aulas de Educação Física no ensino médio, na 

modalidade da EJA – Educação de Jovens e Adultos. 

Angulski (2010) em seu artigo “Apropriação/resignificação ou negação do 

conhecimento nas aulas de Educação Física: o livro didático público em questão”, investiga 

a utilização do Livro Didático Público como um instrumento didático-pedagógico, 

analisando o alcance no espaço escolar na ótica dos docentes e discentes. Seu objetivo foi 

compreender os pressupostos teóricos, filosóficos da disciplina de Educação Física e o 
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planejamento do professor, visando estabelecer aproximações com a prática pedagógica 

efetivada na escola. Para desenvolver a investigação realizou: observação participante, 

entrevista semi-estruturada com os docentes, questionário aplicado aos discentes e 

análise documental do Projeto Político Pedagógico, planejamentos de ensino dos docentes 

e o Livro Didático Público. Os dados receberam tratamento categorial e foram triangulados, 

analisando a articulação entre o que disseram os docentes e discentes, os documentos e 

as observações realizadas.  

Geminiano (2010) no artigo “A Cultura Rural na Educação Física Curricular: 

uma experiência com jogos e brincadeiras” analisa a influência de jogos e de brincadeiras 

rurais e tradicionais por meio da prática cultural do rodeio. A autora relata o estudo dos 

jogos e brincadeiras, da cultura rural do rodeio, dos jogos e brincadeiras rurais tradicionais, 

o projeto didático-pedagógico desenvolvido em nove ações e a intervenção de 25 aulas 

com esse conteúdo. Anuncia o campo teórico que fundamentou a metodologia da pesquisa 

o materialismo histórico dialético, e nas discussões sobre educação, a pedagogia histórico-

crítica. 

Os diferentes argumentos dos autores desse subgrupo não se excluem, mas 

se complementam, construindo um conjunto de elementos da noção de conhecimento que 

podemos atribuir a ontologia do realismo crítico. Não fazemos as citações de todos os 

autores que fazem pontuações próximas, buscamos pinçar algumas assertivas que 

sintetizam as proposições do subgrupo sobre conhecimento e a escola. 

Oliveira problematiza que as dificuldades surgem da própria materialidade, que 

a realidade se apresenta de forma contraditória e, por isso, não apreendemos a realidade 

de maneira imediata, argumentando que  

A ideologia propagada por quem está no poder distorce o pensamento que 
nasce das contradições sociais, difundindo-se por meio da família, da 
escola, da igreja e dos meios de comunicação de massa, anulando o 
sentimento de revolta e, principalmente, da luta contra as injustiças sociais 
(2010, p. 3). 

Com isso, enfatiza a necessidade de investigação em profundidade e que há 

uma realidade a ser conhecida, daí a importância do conhecimento. Essa compreensão é 

partilhada pelos autores desse subgrupo. Goffi cita Vigotsky estabelecendo a relação entre 

conhecimento e o desenvolvimento da humanidade: 

O cérebro não se limita a ser um órgão capaz de conservar ou reproduzir 
nossas experiências passadas, é também um órgão combinador, criador, 
capaz de reelaborar e criar com elementos de experiências passadas, 
novas normas e estabelecimentos. Se a atividade do homem se reduzisse 
a repetir o passado, o homem seria um ser voltado exclusivamente para o 
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ontem e incapaz de adaptar-se ao amanhã diferente. É precisamente a 
atividade criadora do homem que faz dele um ser projetado para o futuro, 
um ser que ajuda a criar e que modifica seu presente (apud GOFFI, 2010, 
p. 6). 

Podemos sintetizar a compreensão dos autores desse subgrupo na citação de 

Gasparin, feita por Geminiano, apontando que o conhecimento é “resultado do trabalho 

humano no processo histórico de transformação do mundo e da sociedade” (apud 

GEMINIANO, 2010, p. 12). 

Goffi (2010) e Geminiano (2010) explicam a apreensão do conhecimento e o 

papel da mediação na humanização dos seres humanos fundamentadas na teoria 

Histórico-Cultural. Goffi afirma 

O fator principal do desenvolvimento humano, para os estudiosos dessa 
corrente teórica é a mediação. É por meio da mediação de outros sujeitos 
(adultos e crianças) que a criança compreende o mundo que a cerca, 
apropriando-se dos conhecimentos produzidos histórica e socialmente 
pela humanidade. A compreensão da criança, desse mundo de objetos 
semióticos, marcados pela cultura, não se dá de forma direta, e sim, nas 
relações dialéticas. (2010, p. 5)  

Goffi (2010) e Geminiano (2010) compreendem que o desenvolvimento da 

criança se relaciona a sociedade que está inserida. Fazem algumas considerações sobre a 

importância das brincadeiras no desenvolvimento das crianças. As autoras ressaltam o 

papel mediador do adulto no desenvolvimento da criança analogamente ao papel do 

professor no processo de ensino. Fundamentada em Leontiev (1978)91, Geminiano afirma 

que “as crianças devem entrar em relação com o mundo em seus aspectos culturais, por 

meio de outros homens, num processo de interação com eles. Dessa forma, a criança 

aprende e a esse processo chamamos de educação.” (2010, p. 22-23) 

Pinelli compreende que o conhecimento é dado através do desenvolvimento de 

várias áreas, também fazendo referencias ao papel do professor no processo de ensino, 

propondo que 

O conteúdo dança deve ser investigado nas dimensões histórica, cultural e 
sociológica, (expressas na linha do tempo em que se incorporou em todas 
as civilizações); nas relações entre corpo e mundo da cultura; nas 
problemáticas relacionadas ao seu ensino; nas manifestações da cultura 
popular; nos regionalismos; nos modismos que inscrevem a corporalidade 
no processo de desenvolvimento da dominação, do consumismo 
exacerbado; nos preconceitos que negam a corporalidade como 
possibilidade de formação humana; na sexualização precoce, tantas 
vezes, incentivada pela mídia, e que leva mensagens, comportamentos ou 

                                                 

91 LEONTIEV, A. O desenvolvimento do psiquismo. Lisboa: Livros Horizontes, 1978. 
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formas de conduta de transgressão das regras estabelecidas na 
sociedade, numa espécie de licenciosidade expressa não só nas letras de 
algumas músicas, como no gestual, não raro obsceno que crianças, 
adolescentes e jovens repetem à exaustão, sem a necessária reflexão 
crítica que, nesse trabalho, se pretendeu direcionado pelo professor. 
(2009, p. 2-3). 

Nessa mesma direção Machado afirma que “Ao relacionar a História com a 

Dança e analisar ações corporais do passado, o professor leva seus alunos a conhecer 

outras épocas, outras culturas, outros valores e costumes.” (2010, p. 5). Ainda que os 

argumentos de Pinelli (2009) e Machado (2010) se voltem para a discussão específica da 

dança, notamos a compreensão da dimensão transitiva do conhecimento. Goffi (2010) 

expressa a mesma compreensão ao trazer a importância da contextualização de 

determinadas categorias, como jogos, brinquedos e brincadeiras, considerando os 

aspectos sócio-culturais em suas definições, pois “Embora apresentem significados 

diferentes, tanto os jogos, como os brinquedos e as brincadeiras passaram por mudanças 

que acompanharam os diferentes movimentos sociais e culturais existentes no decorrer da 

história.” (2010, p. 4). Os autores desse subgrupo fazem a relação entre as transformações 

das manifestações da cultura corporal e as mudanças na sociedade. 

Pinelli reconhece que o conhecimento específico possui elementos universais 

ao “pensar sobre esta manifestação corporal de forma concreta, já que ‘olhar de dentro’, 

inserido numa realidade local, intensifica um tratamento denso sobre um foco em 

específico, que pode, também, ser utilizado para pensar outras realidades.” (2009, p. 10) 

Supera a noção de que as experiências são singulares, caóticas e só compreensíveis em 

seu micro contexto. 

Angulski (2010) faz crítica ao ecletismo teórico nas orientações e nas práticas 

pedagógicas, demonstrando conhecer as diferentes noções de conhecimento e Educação 

Física, ressaltando que as orientações teóricas que perpassam os discursos e práticas dos 

professores dificultam um posicionamento crítico. Realiza a discussão ontológica ao 

questionar qual conhecimento se pretende estabelecer na escola para além dos discursos, 

questionando as propostas "inovadoras" que atuam no sentido de manter a sociedade tal 

como está. Critica a pedagogia das competências e sua influência na escola, por 

apresentar 

[...] um tipo de aprendizagem em que o aluno é treinado para pesquisar e 
encontrar por si mesmo as soluções para seus problemas, ao mesmo 
tempo, em que o professor deixa de lado o seu papel de ensinar, se 
colocando como um incentivador do aprendizado. (ANGULSKI, 2010, p. 5) 
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O que torna o conhecimento provisório e superficial em que o professor teria o 

papel de “...identificar quais competências serão exigidas dos indivíduos, para sua 

‘acomodação’.” (ANGULSKI, 2010, p.6). Essa crítica se fundamenta na compreensão de 

que  

“...aprender “sozinho” é uma forma de manter o aluno amesquinhado em 
sua própria visão de mundo, ao contrário de questionar suas crenças, 
ensinando aquilo que a humanidade produziu e aquilo que temos como 
conhecimento mais elaborado e mais complexo. [...] ocultamos uma 
concepção idealista de verdade e vinculamo-nos a uma compreensão anti-
realista de mundo. (ANGULSKI, 2010, p. 6-7) 

Os apontamentos sobre conhecimento e o papel da escola demonstram sua 

aproximação ao realismo crítico por sua compreensão ontológica do real e a crítica a pós-

modernidade, que podem ser observadas na síntese abaixo: 

[...] ou seja, o real existe independente de nosso reconhecimento dele e 
será sempre infinitamente mais complexo do que nossa capacidade de 
representação deste. O que cabe a nós é aproximarmos cada vez mais da 
realidade. Assim, somente com uma reflexão profunda e radical da 
realidade seria possível sua apropriação e então sua resignificação, e este 
seria o papel da escolarização, a transmissão desse conhecimento e sua 
resignificação. Mas o que estes autores pós- modernos postulam nada 
mais é do que uma visão empobrecida da realidade que permite ao aluno 
apenas acomodar-se a ela. (ANGULSKI, 2010, p. 7)  

Os argumentos de Angulski (2010) sintetizam a noção de conhecimento de 

Pinelli (2009); Santos (2010); Oliveira (2010); Goffi (2010); Machado (2010); e Geminiano 

(2010). Todos afirmam que há um conhecimento a ser socializado, que o objetivo da 

escola é que os alunos possam chegar a um grau de conhecimento aprofundado e crítico. 

Decorrente dessa noção de conhecimento, os argumentos relativos a compreensão do que 

é a cultura corporal e do conhecimento que trata a Educação Física escolar ficam muito 

próximos, destacamos apenas alguns deles.  

Santos pontua que “Dentro de um contexto social específico, determinada 

prática corporal assume aqueles valores dominantes vigentes impostos culturalmente.” 

(2010, p. 4). Oliveira aponta “a necessidade de transcender o senso comum e desmitificar 

formas arraigadas e equivocadas em relação às práticas e manifestações corporais.” 

(2010, p. 3). Pinelli complementa os argumentos enfatizando que a disciplina de Educação 

Física deve possibilitar que  

[...] os alunos se tornem sujeitos autônomos e capazes de reconhecer as 
intencionalidades presentes nas diversas manifestações culturais, de 
forma a construir uma expressividade corporal consciente, [...] [com a 
perspectiva de] superar a dimensão meramente motriz e ressignificar 
valores, sentidos e códigos sociais, além de contribuir para o 



 

 90 

desenvolvimento de uma consciência analítica, reflexiva e crítica. (2009, p. 
2). 

Geminiano, fundamentada no Coletivo de Autores (1992), argumenta que os 

conteúdos da Educação Física “selecionados, organizados e sistematizados devem 

promover uma concepção científica de mundo, a formação de interesses e a manifestação 

de possibilidades e aptidões para conhecer a natureza e a sociedade.” (2010, p. 21). A 

autora ainda indica que o “papel da Educação Física é o de desmistificar formas 

equivocadas em relação à diversidade cultural, para que os alunos aprendam a respeitar 

as diferentes identidades e posicionem-se frente a elas de modo crítico e autônomo.” 

(GEMINIANO, 2010, p. 21). Oliveira faz ressalva que ao tentar desenvolver um trabalho de 

forma crítica, “Muitos são os fatores que dificultam o alcance dessa educação física que 

pretendemos, pois as relações de dominação que se estabelecem em nossa sociedade 

condicionam todo processo.” (2010, p. 2). Pontua como condição essencial trabalhar 

criticamente a Educação Física para que a prática pedagógica não tenha sentido de mera 

reprodução social. 

Através dos relatos de como desenvolveram os conteúdos nos projetos e das 

orientações à prática pedagógica, podemos observar a articulação entre a noção de 

conhecimento e a noção de Educação Física dos autores desse subgrupo. Há uma 

convergência nas orientações dos diferentes autores. Procuramos não repetir os 

argumentos, destacando alguns que sintetizam as proposições, mesmo referindo-se ao 

ensino de uma manifestação da cultura corporal específica, a orientação contempla as 

demais manifestações. 

Pinelli orienta a ampliação do conhecimento prévio: “A ação pedagógica teve 

como ponto de partida, a leitura e interpretação dessa realidade manifesta pelo aluno, 

buscando qualificar esse conhecimento a fim de dotá-lo de maior complexidade.” (2009, p. 

4). A autora problematiza os conhecimentos provenientes do senso comum: 

Trabalhar uma manifestação cultural altamente midiática, carregada de 
sentidos/significados corporais, por vezes, impróprios à educação e à 
formação de crianças e jovens, requer questionar a forma como são 
assimilados sem consciência ou reflexão. (PINELLI, 2009, p. 4).  

Trazendo como necessidade o  

[...] jogo tensional a ser proposto pelo educador, capaz de visualizar e 
respeitar os desejos próprios dos educandos, mas, ao mesmo tempo, 
problematizá-los, oferecendo-lhes outros campos perceptivos que 
extrapolem a dimensão de senso-comum que, por vezes, perfaz seu 
cotidiano e suas práticas corporais, ampliando sua capacidade sensível e 
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crítica em relação às experiências educacionais que vivem. (PINELLI, 
2009, p. 7) 

Destacamos a diferenciação que faz entre o senso comum e um conhecimento 

complexificado. Pinelli (2009); Santos (2010); Oliveira (2010); Goffi (2010); Machado 

(2010); Angulski (2010) e Geminiano (2010) reconhecem os demais saberes, mas 

compreendem que não podem ser colocados no mesmo patamar. Os conhecimentos 

provenientes do senso comum concebem a realidade enquanto realidade imediatamente 

dada, em sua aparência, sem se preocupar com o que a coisa é. Por isso a importância do 

conhecimento historicamente produzido pela humanidade sistematizado cientificamente, e 

a defesa de que esse seja o conhecimento presente na escola, mesmo que reconheçamos 

que seja transitório. 

Pinelli realizou um interessante trabalho em conjunto com as demais 

disciplinas. Relata que uma das professoras, a de português, “pesquisou com os alunos 

músicas mais divulgadas, incentivando a leitura e análise crítica de letras e expressões, 

identificando, com eles, mensagens explícitas ou subliminares freqüentes nesse gênero 

musical.” (PINELLI, 2009, p. 8). Esse encaminhamento também foi realizado pelo professor 

de sociologia analisando outros aspectos do funk.  

Os alunos puderam observar os trajes utilizados pelos participantes, a 
forma de dançar, as expressões corporais e faciais presentes nas 
“brincadeiras sexuais”, as mensagens de associação do tema ao mundo 
do tráfico e a violência entre os participantes. Analisaram, ainda, a letra da 
música “Morro do Dendê”, parte da trilha sonora do filme, que caiu no 
gosto de grande parte dos jovens. (PINELLI, 2009, p. 9) 

Observamos a articulação entre os diferentes conhecimentos, ainda que o 

trabalho fosse desenvolvido separadamente por cada professor em sua disciplina 

específica, contribuindo para a compreensão de que a articulação entre o conhecimento 

das diferentes áreas é capaz de nos possibilitar uma maior compreensão do real.  

Santos lembra que a prática pedagógica possui uma intencionalidade, fazendo 

indicações à organização do trabalho pedagógico enfatizando a conseqüência do mesmo, 

a  

[...] prática pedagógica deve almejar a formação de indivíduos capazes de 
ler e interpretar a realidade social em que estão inseridos, tornando-se 
autônomos em seus pensamentos e atitudes.[...] [os professores] ao 
definirem os objetivos que almejam com a educação, o fazem a partir de 
uma visão de mundo e sociedade, ponto crucial na escolha do público alvo 
de nosso projeto, com a intenção de consolidar um planejamento numa 
perspectiva crítica para a disciplina de Educação Física.” (2010, p. 3)  
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Esse pressuposto é partilhado pelos diferentes autores desse subgrupo, 

demonstrando clareza do campo teórico que partem, aparece dessa forma sintetizado por 

Santos, “a base teórica que orienta as DCEs para a disciplina de Educação Física, que tem 

como enfoque o materialismo histórico dialético, e tem na cultura corporal sua sustentação 

de conhecimentos para o ensino fundamental e médio.” (2010, p. 9).  

Angulski critica o ecletismo teórico muitas vezes presente na postura dos 

professores, alertando que a crítica não se dirige aos professores diretamente. Descreve a 

postura desses professores como parte de um movimento do período atual de 

desvalorização do conhecimento, ressaltando que 

[...] embora suas práticas se alimentem, em algum sentido, de teorias, não 
há nenhuma clareza explícita e consciente, de quais teorias perfazem 
esse pano de fundo de suas práticas pedagógicas. Este posicionamento 
pode ser entendido, conforme Moraes (2003), ao referir-se ao “recuo da 
teoria” que pode ser sintetizado em três pontos: o esvaziamento do 
conhecimento, a ressignificação de conceitos e o apaziguamento das 
relações sociais. (2010, p. 18)  

A autora lembra que “a coerência com a linha teórica adotada se reflete na 

proposição dos objetivos, na escolha dos encaminhamentos, na utilização dos recursos e 

nas propostas avaliativas que em seu conjunto refletem sua concepção na própria prática 

pedagógica.” (ANGULSKI, 2010, p. 8). Oliveira (2010) explicita essa orientação conciliando 

um conteúdo do interesse dos alunos, mas que não se resume a isso,  

Buscamos, portanto, conhecer esse estilo de dança e, em meio a algumas 
pesquisas, descobrimos que o movimento hip hop, por alguns tão 
marginalizado, poderia ser instrumento fantástico para o entendimento da 
sociedade, aliando um conteúdo de interesse dos alunos a um trabalho 
pedagógico fundamentado, como sugere a orientação filosófica das 
Diretrizes Curriculares do Estado do Paraná, bem como o Projeto Político-
Pedagógico da escola. (OLIVEIRA, 2010, p. 5) 

Nesse sentido, Angulski argumenta: “O domínio dos conhecimentos 

historicamente acumulados, entendidos nesta perspectiva, permite aos envolvidos no 

âmbito da escola, compreender, descrever e explicar, os fatos da realidade.” (2010, p. 9). 

O aprofundamento teórico permitiria a compreensão crítica necessária para reverter a 

lógica da desvalorização do conhecimento. Traz o alerta de  

[...] que os docentes ao mesmo tempo em que consideram o 
conhecimento e o aprofundamento teórico relevantes, não conseguem 
compreender de que modo isto se daria em sua prática cotidiana e isto se 
deve a vários fatores, desde sua formação inicial pautada numa 
perspectiva tradicional de ensino até as tendências pós-modernas que 
invadem o cotidiano da escola e da sociedade de um modo geral, 
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mascarando a realidade em que vivemos, como uma nova moda 
intelectual. (ANGULSKI, 2010, p. 18). 

Goffi (2010) demonstra preocupação em relacionar a discussão realizada com 

a prática pedagógica, revelando a insuficiência de sistematização da mesma. Para 

Machado, cabe ao professor utilizar o conhecimento historicamente produzido e, pautando-

se em Mayer (2009)92, ressalta que não basta apenas transmiti-los “mas principalmente 

estabelecer um vínculo com a realidade e o tempo em que vivem os alunos.” (2010, p. 14).  

Ao relatar a experiência desenvolvida por Oliveira (2010), podemos pinçar 

algumas orientações indicadas: iniciou investigando a prática social para avaliar o 

conhecimento sobre o conteúdo abordado, diversificando as estratégias para conseguir 

mais informações sobre o conhecimento dos alunos. A partir dos resultados, fez a 

discussão das situações reveladas, registrando as conversas. Após o reconhecimento do 

nível de conhecimento percebeu a necessidade de instrumentalização, 

Observamos, pela fala dos alunos, a falta de entendimento acerca do 
movimento hip hop como sendo a união dos quatro elementos, a saber: o 
Dançarino, o DJ, o MC, o Grafiteiro e as possibilidades de organização 
desse movimento social. Daí a necessidade de intensificar o aprendizado 
com outros elementos didáticos. (OLIVEIRA, 2010, p. 15)  

Buscou através de diferentes materiais como: slides, textos, imagens, música e 

clipes, abordar a dança e a cultura hip hop, além das aulas práticas para composições 

coreográficas. As reflexões sobre o conteúdo abordado eram registradas com a finalidade 

de analisá-las posteriormente, possibilitando o retorno a prática social com outros 

elementos para compreensão desse conteúdo. Relata que “Assimilado o sentido de 

protesto conferido historicamente à dança nesse movimento, iniciou-se o processo de 

elaboração da composição coreográfica.” (OLIVEIRA, 2010, p. 18). A professora 

orientou/auxiliou os alunos na composição coreográfica aproveitando o que era proposto a 

partir do que aprenderam com os demais estudos: “A ideia da atividade era aproveitar o 

máximo possível as contribuições dadas pelos alunos, advindas de pesquisas em clipes, 

vídeos, ou experiências próprias, para composição de nosso trabalho.” (OLIVEIRA, 2010, 

p. 18). A forma de trabalho de Oliveira (2010) é convergente com a abordagem proposta 

por Angulski: 

                                                 

92 MAYER, Alice Maru Monteiro. Dança em transição e ferramenta educacional. Revista Virtú ICH – 
UFJF – ISSN – 1808 – 9011 – Rio de Janeiro. Segunda edição - Segundo Semestre de 2005. 
 Disponível em:< http://www.virtu.ufjf.br >. Acesso em: 23 julho 2009. 
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Nesta perspectiva, os conteúdos são abordados partindo daquilo que o 
aluno já conhece, mas ampliando seus conhecimentos de forma mais 
elaborada, com base nos conhecimentos teóricos que são relacionados 
com a história, a sociologia, a filosofia, a arte, entre outras áreas do 
conhecimento, que permitem ao aluno/a estabelecer nexos e significados 
para o conteúdo em questão. (2010, p. 12) 

Machado orienta a instrumentalização dos alunos com atividades de leitura e 

debates de textos, pois “Para responder às questões, conseqüentemente, os alunos 

precisaram conhecer o assunto.” (2010, p. 21). Além do estudo teórico a autora propõe a 

vivência prática ressaltando que  

As atividades voltadas ao desenvolvimento da expressão corporal são, a 
nosso ver, importantes para que os alunos conheçam e sintam como ela 
se processa corporalmente e qual a sua capacidade de comunicação. 
Portanto, diferentes formas de abordagens com relação à expressão 
corporal foram aplicadas ao grupo e sempre, ao final das atividades, 
acompanhadas de comparações com a Dança Macabra. (MACHADO, 
2010, p. 22).  

A autora também orienta que antes de cada aula seja feita retomada do 

conteúdo anterior para que se perceba a continuidade da proposta, além da diversificação 

dos recursos utilizados para maior apreensão dos conhecimentos, bem como realização de 

palestras para alunos e professores como atividade extra-curricular, fomentando o hábito 

de estudo e necessidade da leitura para compreensão das relações sociais.  

Angulski problematiza o fato dos professores na disciplina de Educação Física 

determinarem a escolha dos conteúdos pelos espaços físicos disponíveis, ressaltando “a 

importância de o planejamento estar orientado no PPP da escola, justamente para 

conectar-se ao projeto maior de formação humana ensejado neste contexto.” (2010, p. 15). 

A autora defende que em sua pesquisa, nos relatos dos alunos, há o questionamento 

sobre as formas hegemônicas do ensino da Educação Física e dos conteúdos tradicionais. 

Argumenta que há espaço para a proposição de outras formas de ensino que permitam 

ampliação do conhecimento sobre a cultura corporal. Entende que além das políticas 

públicas de formação continuada na perspectiva crítica, que vem sendo efetivadas no 

estado do Paraná, é fundamental esclarecer o que significa tal perspectiva para os 

docentes, para que as propostas sejam efetivas. Referenciando-se em Della Fonte (2007) 

ressalta que “a luta contra o estranhamento engendrado pelas relações capitalistas 

também se passa pela intolerância contra a desqualificação do saber e da escola”. 

(ANGULSKI, 2010, p. 23) 
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Apresentamos alguns argumentos e elementos específicos de cada autor. Para 

isso é necessário tratá-los individualmente, não considerando que os argumentos aqui 

expostos estejam presentes nos demais textos. 

Pinelli fundamenta-se em Leontiev (1980)93 na compreensão da humanização 

do homem e apropriação da cultura, em que as funções tipicamente humanas “são 

mediadas pela cultura por meio de objetos e signos, elementos que são adquiridos na vida 

em sociedade” (2009, p.4), dentro de determinado contexto histórico. Para discutir o que é 

cultura recorre a Melani (1997)94, Geertz (1989)95 e Lara (2004)96, citando que há várias 

definições em diferentes referenciais teóricos, porém não situa tais diferenças, nem se 

situa diante delas. Destacamos ainda que Leontiev e Geertz partem de lugares onto 

epistêmicos bem distintos, o que resulta em noções distintas sobre cultura a partir do 

idealismo e do materialismo, que não se somam ou se conciliam independente de um 

árduo trabalho teórico. Ao debater a relação entre corpo e cultura, a autora referencia-se 

em Daolio (1997)97 e Marques (2005)98. Pinelli relata que tentou encontrar respostas aos 

questionamentos feitos por Marques (2005) ao problematizar a dança, 

Qual a importância de se refletir sobre o corpo na instituição escolar? O 
corpo como propriedade do seu próprio corpo e não como propriedade 
do outro. Como potencializar essa multiplicidade de corpos que transitam 
nas instituições escolares; qual a ação possível a nós educadores, com o 
corpo do outro e, sobretudo, com nosso próprio corpo? (apud Pinelli, 2009, 
p.5, grifos nossos) 

Fazemos a ressalva sobre o idealismo presente em Marques, se há algo que 

permite ao corpo possuir o próprio corpo, há espaço para a compreensão de que existe 

algo externo a ele, talvez o espírito/alma, que possa possuí-lo. Não podemos avaliar, pelo 

exposto no texto, o grau de profundidade que esse pensamento compõe a noção de corpo 

da pesquisadora, compreendemos essa citação como exortativa, pois não possui relação 

com a noção de conhecimento que fundamenta o desenvolvimento do trabalho de Pinelli 

(2009).  

                                                 

93 LEONTIEV, A. R. O homem e a cultura. In: O papel da cultura nas ciências sociais. Porto Alegre: 
Vila Martha, 1980. 
94 Não constam outros dados nas referencias da autora, apenas faz a citação no corpo do texto.  
95 GEERTZ, Clifford. Interpretação das culturas. Rio de Janeiro: Guanabara, 1989. 
96 LARA, Larissa Michelle. O sentido ético-estético do corpo na cultura popular. Tese (Doutorado em 
Educação), Faculdade de Educação, Universidade Estadual de Campinas, Campinas: UNICAMP, 
2004. 
97 Não constam outros dados nas referencias da autora, apenas faz a citação no corpo do texto. 
98 MARQUES, Isabel A. Dançando na escola. 2. ed. São Paulo: Cortez, 2005. 
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Oliveira apresenta alguns momentos exortativos no trabalho ao se fundamentar 

em Marques (2005)99 e não perceber que há diferença nas proposições de ensino dessa 

autora, decorrente da diferença na ontologia que fundamenta a mesma,  

Marques (2005) afirma que a escola pode oferecer parâmetros para 
sistematização e apropriação crítica, consciente e transformadora dos 
conteúdos específicos da dança, deixando de reproduzir para 
instrumentalizar e construir conhecimento em e por meio dela com os 
alunos, pois é um elemento essencial para a educação do ser social. 
(apud OLIVEIRA, 2010, p.3).  

Marques possui uma visão negativa da racionalidade e acredita que os 

conhecimentos são construídos a partir da percepção e experiência no mundo vivido. A 

apropriação dessa autora por Oliveira (2010) não corresponde a proposição e/ou 

orientação no trato com a dança na escola.  

Machado (2010), assim como Pinelli (2009) e Oliveira (2010), possui uma 

postura exortativa ao anunciar como referencial teórico autores que partem de campos 

onto-epistemológicos distintos como Marques100 e Strazzacappa (2001)101, porém no texto 

não há contraposição a argumentação desenvolvida por citar essas autoras. Supomos que 

Pinelli (2009), Oliveira (2010) e Machado (2010) acabam recorrendo a Marques (2005), 

mesmo que esta parta de uma orientação onto-epistêmica diferenciada, devido ao pouco 

referencial de estudo existente sobre a dança no campo do realismo crítico e por Marques 

(2005) ser uma importante referencia para os estudiosos da dança.  

Geminiano ressalta a importância de resgatar os jogos e brincadeiras de 

origem rural não por mera incorporação e, “... ao trazê-los como conhecimento, dar-lhes 

uma dimensão crítica.” (2010, p.4). Apesar de propor tratar sistematicamente do 

conhecimento popular, problematizando o conteúdo, em algumas assertivas não parece 

objetivar apreendê-lo de forma critica. Há situações que entende que valorizar a realidade 

imediata é a forma de compreendê-la criticamente. Esse elemento aparece em suas 

considerações finais sobre a avaliação feita pelos alunos após realização do projeto: 

“Todos foram unânimes em afirmar que as aulas foram diferentes, alegres, boas e 

aprenderam muitas coisas. Ainda relataram que é importante trabalhar este conteúdo, 

valorizando a cultura lúdica da comunidade em que o aluno vive.” (GEMINIANO, 

                                                 

99 MARQUES, Isabel Azevedo. Dançando na escola. 2 ed. São Paulo: Cortez, 2005. 
100 Não constam outros dados nas referencias da autora, apenas faz a citação no corpo do texto. 
101 STRAZZACAPPA, M. A educação e a fábrica de corpos: a dança na escola. Cad. CEDES. 
Campinas, São Paulo, n. 53, V.21, abr. 2001. Disponível em:<http://www.scielo.br/scielo.php> . 
Acesso em 15 out. 2008. 
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2010, p. 21, grifos nossos). Além disso, entende que a cultura popular, no caso o rodeio, 

representa a singularidade do local, em suas próprias palavras, o rodeio representa 

“Aspecto importante para a afirmação da identidade cultural singular de Colorado.” 

(GEMINIANO, 2010, p. 20) 

Geminiano (2010) cita as tendências crítico-emancipatória e crítico-superadora 

sugeridas nas DCE's, como contribuições para o desenvolvimento do trabalho com a 

Educação Física. Ao longo do texto não retoma os pressupostos da critico emancipatória, 

dialogando apenas com a pedagogia histórico crítica e a metodologia crítico-superadora. 

Em alguns momentos, parece compreender que os jogos e brincadeiras apresentam 

determinados aspectos da realidade de maneira imediata, citamos diferentes passagens 

demonstram essa compreensão: 

Por essa razão, é muito importante que a expressão corporal seja 
valorizada através de jogos, brincadeiras e outros aspectos que 
possuam o objetivo de representar a realidade. (GEMINIANO, 2010, 
p.6, grifos nossos)  

Os jogos e as brincadeiras possibilitariam “.... uma aproximação e 
percepção da realidade, permitindo ao aluno aprender com algo que lhe 
é familiar, de forma que estimule um interesse já existente nele, 
contextualizando-o com a sua realidade.” (GEMINIANO, 2010, p.7, grifos 
nossos).  

Entretanto, fundamentada na pedagogia histórico crítica, possui a perspectiva 

de que o aprendizado possa levar do senso comum ao conhecimento cientifico, ainda que 

apresente uma contradição ao conciliar esse pressuposto à aprendizagem espontânea, 

De acordo com Gasparin (2003) é esse aprendizado, valorizando o lúdico 
e respeitando a diversidade sociocultural, que leva o aluno a atingir, do 
concreto ao abstrato, do senso comum ao conhecimento científico, a uma 
aprendizagem espontânea, partindo de uma leitura da realidade que se 
configura como sendo a base do aprendizado. (GEMINIANO, 2010, p.7).  

3.3.2.2 OUTRAS PROPOSTAS 

 

Os artigos de Delconti (2010) e Sesnik (2010) que compõe esse subgrupo 

possuem algumas diferenças entre as proposições, o que têm em comum é o fato de 

possuírem uma noção de Educação Física diferenciada com outros objetivos para essa 

disciplina, em relação aos demais autores do realismo crítico. Delconti (2010) possui a 

mesma noção de conhecimento que os autores do subgrupo Estudo/Reflexão sobre cultura 

corporal, mas diferencia-se ao compreender a Educação Física enquanto meio, 
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restringindo o objetivo do estudo a análise das contradições da sociedade capitalista. 

Sesnik (2010) compreende a Educação Física enquanto lazer e apresenta postura 

exortativa em alguns argumentos, contudo a maior parte dos seus argumentos se 

aproxima do realismo crítico. 

Assim como entre os autores do realismo empírico surgem diferentes noções 

de Educação Física, os autores orientados pelo realismo crítico também fazem diferentes 

leituras sobre a disciplina. O que nos cabe é demonstrar os argumentos dos autores 

problematizando-os ao pensar nas consequências para a prática pedagógica, para o 

ensino da Educação Física escolar. Devido as diferenças na construção de suas 

argumentações, apresentaremos os artigos separadamente.  

Delconti (2010) no artigo “Educação do corpo na sociedade midiática e 

emancipação” aborda a discussão sobre a relação entre o corpo e mídia, enquanto 

elemento articulador para a disciplina de educação física. Deixa explícito o referencial 

teórico que fundamenta sua exposição: o conceito de Indústria Cultural de Adorno e 

Horkheimer, autores da teoria crítica. O artigo está dividido em duas partes, na primeira o 

autor expõe o conceito de Indústria Cultural, relacionando com o conceito de Ideologia e 

Estereótipo. Na segunda, faz relato geral das atividades realizadas e apresenta duas 

propostas efetivadas junto aos professores: análise e discussão de imagens publicitárias; e 

análise das filmagens dos jogos cooperativos e dramáticos aplicados junto aos alunos da 

6ª série do ensino fundamental do colégio. 

Delconti inicia sua exposição problematizando a influência da mídia na escola, 

dificultando a formação de “sujeitos que compreendam criticamente a realidade social.” 

(2010, p. 2). Para o autor, a escola deve socializar conhecimentos que auxiliem na 

compreensão crítica da realidade social. Referenciando-se em Taborda de Oliveira 

(2000)102 problematiza a influência intensa da Indústria Cultural que têm orientado as 

práticas escolares na Educação Física. Orienta que o educador propicie discussões “sobre 

os mecanismos que a todo instante determinam valores e impõem significados ideológicos 

às práticas corporais” (DELCONTI, 2010, p. 2). Além disso, propõe uma prática 

pedagógica que supere o “senso comum”, questionando e refletindo as relações sociais 

sustentadas pela ideologia e idolatria do corpo perfeito. Demonstrando o entendimento de 

que a realidade não se apresenta de maneira imediata, necessitando investigação.  

                                                 

102 TABORDA DE OLIVEIRA, Marcus Aurélio. Educação Física escolar: formação ou 
pseudoformação? Revista Educar, Curitiba, n. 16, p. 11-26. Editora da UFPR. 2000. 
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Compreende que a Educação Física Escolar proposta nas Diretrizes 

Curriculares Estaduais (2008), em conjunto com os elementos articuladores, deve 

“relacionar os conteúdos específicos da área com questões que proporcionem uma 

compreensão da cultura corporal relacionada a uma realidade social mais ampla.” 

(DELCONTI, 2010, p. 3). Na análise das atividades com os alunos, o autor expressa: 

“Verificou-se que através dos jogos cooperativos e dramáticos o professor pode possibilitar 

discussões importantes junto aos alunos no sentido de se compreender e combater 

práticas preconceituosas e discriminatórias.” (DELCONTI, 2010, p.14). Para o autor, a 

disciplina de educação física é um meio para compreender as contradições da sociedade, 

não se preocupa com a especificidade, os conteúdos da educação física seriam apenas 

conteúdos que fomentam outras discussões, pois 

Educar, nesta perspectiva, é possibilitar ao indivíduo a percepção dos 
pilares que sustentam a estrutura social. Essa concepção de educação 
leva o indivíduo a compreender as determinantes que estão constituindo e 
determinando a atual forma de sociedade. A essa possibilidade formativa 
é conferido um caráter emancipatório. (DELCONTI, 2010, p.3) 

Reconhecemos a importância da crítica à sociedade exposta pelo autor, mas 

essa noção de Educação Física ignora seu conteúdo próprio, sua especificidade como 

área de conhecimento. Assim, a aula não precisaria ser dessa disciplina, uma vez que o 

conteúdo de ensino são as contradições da sociedade capitalista. A educação perde o 

sentido de possibilitar o conhecimento sobre o mundo, pois reduz o conteúdo ao estudo de 

uma única forma de sociedade, o que impede a ampliação do conhecimento. As 

contradições da sociedade capitalista perpassam as manifestações da cultura corporal, 

mas nem sempre de maneira direta.  

Delconti expõe que a sociedade capitalista incentivou o conhecimento 

científico, porém privilegia o conhecimento que “possibilita o avanço e a reprodução da 

economia industrial” (2010, p. 5), demonstrando a compreensão de que há diferentes 

campos científicos. Faz a discussão da Indústria Cultural problematizando o tipo de 

conhecimento gerado por esta forma social e a cultura produzida que contribuem na 

adaptação a essa sociedade, aos interesses mercantis, baseando-se em Fabiano 

(1999)103. Apesar de a discussão voltar-se para o campo ideológico, não separa a 

produção das idéias e dos valores sociais das condições materiais que o produzem. 

Aproxima-se do realismo crítico ao compreender a ideologia como gerada pela própria 
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materialidade e não como algo que é produzido espontaneamente pela consciência. O 

autor busca discutir o que é cultura, o que é a indústria cultural nessa sociedade, e não 

apenas falar como deveria ser a cultura. 

Destacamos o fato de Delconti (2010), em sua dissertação de mestrado, 

discutir o empobrecimento do processo de formação estética/educacional na atualidade 

fundamentado nos frankfurtianos Adorno e Horkheimer. O que também possibilitou maior 

aprofundamento sobre a discussão da Indústria Cultural que buscou fazer no artigo, 

trazendo elementos do seu estudo para investigação especifica na área de Educação 

Física Escolar. O autor demonstra uma preocupação com a formação, pois não partilha da 

idéia de que os professores por estarem cotidianamente na escola se formem pela sua 

prática imediata, indicando que os mesmos também precisam refletir e ter acesso a 

espaços formativos sobre os conteúdos que ensinam. Durante a atividade, relata o autor, 

Houve uma especial ênfase na discussão de uma proposta de ensino da 
Educação Física que não se restrinja simplesmente a execução do gesto 
técnico, mas como possibilidade de compreensão da realidade social, 
através dos elementos da cultura corporal construídos historicamente. 
(DELCONTI, 2010, p. 10) 

Expõe que a formação realizada com os professores buscou dar subsídios para 

uma compreensão mais profunda das práticas que relacionam a cultura corporal e mídia, 

diferenciando práticas sociais que são tidas como naturais. O autor não faz orientações 

diretas sobre como o professor de educação física deve trabalhar o tema, apenas relata 

como desenvolveu seu projeto: “foram aplicadas atividades relacionadas aos jogos 

cooperativos e jogos dramáticos, tais como: recorte e colagem; brincadeiras e jogos; 

expressão corporal e teatralização.” (DELCONTI, 2010, p. 10). O relato das atividades 

demonstra que o conteúdo das aulas eram as relações sociais presentes na sociedade 

capitalista compreendidas através dos jogos cooperativos e jogos dramáticos, atividade 

que poderia ser realizada em qualquer disciplina, evidenciando a noção de Educação 

Física como meio para outros conhecimentos.  

Sesnik (2010) no artigo “Jogos e brincadeiras tradicionais e convencionais 

como prática lúdico-cultural na escola” investiga a influência dos jogos, brincadeiras 

tradicionais e convencionais na formação cultural dos alunos. O artigo serviu como base 

para o projeto desenvolvido com os alunos e familiares das 5ª Séries do Colégio Estadual 

Prof.ª Denise C. Albuquerque, Ensino Fundamental e Médio de Flórida, Paraná. 

                                                                                                                                                      

103 FABIANO, Luiz H. Indústria cultural: da taxidermia das consciências e da estética como ação 
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Problematiza as contradições da vida moderna que impossibilitam práticas de lazer, faz a 

discussão da importância dos jogos e brincadeiras no desenvolvimento da criança, 

trazendo considerações sobre apreensão do conhecimento fundamentada em Vigotsky. Na 

conclusão faz algumas pontuações sobre o projeto desenvolvido. 

Compreende “a Educação Física como uma prática de desenvolvimento da 

cultura corporal [que] tem, entre outros objetivos, a promoção de experiências 

significativas, de maneira a tornar o lazer um elemento importante, responsável pela 

articulação do trabalho pedagógico.” (SESNIK, 2010, p. 3). A autora não desenvolve outros 

pressupostos sobre a Educação Física, como por exemplo, a reflexão e o estudo da cultura 

corporal, por entendê-la como lazer e que o lazer está presente nas brincadeiras, 

circunscreve os argumentos apenas em torno da discussão das brincadeiras. 

Sesnik (2010) relata que a brincadeira sempre esteve presente na história da 

humanidade, constituindo-se enquanto atividade de adultos e crianças, transformando-se 

ou modificando-se de acordo com as mudanças na vida em sociedade. Justifica o estudo 

das brincadeiras por sua importância ao permitir um maior envolvimento no processo de 

ensino aprendizagem. A autora compreende que a brincadeira é uma representação do 

real, e não o próprio real, assim, diferencia o real e sua representação. Destacamos essa 

compreensão por se aproximar do realismo crítico, ao entender que o pensamento produz 

uma representação e não o próprio real. 

Traz as contribuições de Vigotski (1998)104, que caracteriza a situação 

imaginária como definidora do brinquedo em geral, e das DCEs entendendo que a 

“brincadeira não é uma atividade natural, sem intencionalidade.” (PARANÁ apud SESNIK, 

2010, p.9). Argumenta que a brincadeira além de possibilitar a construção do pensamento, 

enquanto imitação da vida adulta, contribui na apropriação de determinadas relações 

sociais e em sua compreensão do mundo. Para a autora “O brincar abre caminho para o 

processo de socialização, onde, na medida em que se descobre o outro a criança torna-se 

capaz de compreender a si mesma.” (SESNIK, 2010, p.10). Faz considerações sobre a 

relação da brincadeira e o desenvolvimento das operações cognitivas: 

O que é preciso diferenciar quando se trata de destacar a importância da 
brincadeira é que, o ato de brincar, por si só, não é condição principal para 
o desenvolvimento psíquico da criança, mas, sua significação e relevância 
dada nesse período são observadas em relação ao desenvolvimento das 

                                                                                                                                                      

formativa. Tese de doutorado. UFSCar, São Carlos, 1999. 
104 VIGOTSKI. L.S. Linguagem, desenvolvimento e aprendizagem. São Paulo: Ícone: Editora da 
Universidade de São Paulo, 1998. 
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operações intelectuais. As brincadeiras infantis quando estruturadas nessa 
fase da vida escolar das crianças estimulam o desenvolvimento das 
operações cognitivas. (SESNIK, 2010, p.13)  

Apresenta a relação da educação de forma geral com o desenvolvimento 

humano, entendendo que  

[...] a partir da perspectiva de Vigotski (1998), que as características 
psicológicas essencialmente humanas são formadas ao longo da vida, 
mediante um processo de interação entre os indivíduos e o meio físico e 
social, e, desta interação, apropria-se da cultura elaborada por gerações 
anteriores. (SESNIK, 2010, p.11).  

Enfatiza o papel do professor enquanto mediador, e suas implicações na 

prática pedagógica. Orienta que o professor conheça não somente o conteúdo, mas como 

ocorre o processo de desenvolvimento da aprendizagem para que saiba adequar o método 

de ensino às reais condições da aprendizagem, além de poder avaliar como está 

ocorrendo a assimilação, se os alunos estão ou não se apropriando dos conhecimentos 

que são transmitidos. Ressalta que 

O papel do professor, nesse caso, é mostrar os caminhos, as 
possibilidades e as maneiras que podem ser resolvidas às hipóteses dos 
alunos. Isso quer dizer que o papel do educador não se resume em uma 
estratégia educativa de incentivar a compreensão dos conteúdos e 
matérias mais importantes, mas fazer com que os alunos sejam capazes 
de fazer questionamentos, duvidar, estabelecer hipóteses, estudá-las e 
resolvê-las. (SESNIK, 2010, p.14). 

A autora diferencia o social e o natural na compreensão da psicologia, 

referenciando-se em Vigotski (1998): “o papel característico da psicologia humana que 

difere da psicologia animal é a capacidade de internalização das atividades social e 

historicamente produzidas pela humanidade.” (apud SESNIK, 2010, p. 10). Lembra que a 

partir dessa diferenciação “Vigotski teve condições de explicar como se dá a construção do 

pensamento e a gênese das estruturas do pensamento humano.” (SESNIK, 2010, p. 11). 

Sesnik (2010) se aproxima do realismo crítico e, em alguns momentos 

apresenta uma postura exortativa, como por exemplo, na compreensão da brincadeira. 

Quando faz considerações referenciando-se em Vigotski apresenta a compreensão de que 

a brincadeira “não pode ser vista como uma prática espontaneísta, sem nenhuma 

intencionalidade e diretividade.” (SESNIK, 2010, p. 14). Contudo, quando opera com suas 

considerações, se aproxima do realismo empírico, parecendo considerar que o problema 

seria a criança não brincar, pois o brincar é espontâneo, sem relação com a sociedade que 

a criança está inserida. Além disso, apresenta uma visão reducionista de que somente a 

brincadeira seria capaz de minimizar a depressão infantil. Tais considerações não 
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prejudicam sua construção teórica, mas se apresentam enquanto momentos exortativos no 

texto. 

Sesnik pontua que Vigotsky estava equivocado por “considerar a brincadeira 

simplesmente como uma atividade prazerosa” (2010, p.8-9). Contudo, as citações que faz 

do autor no próprio texto demonstram que essa não é sua compreensão, Sesnik (2010) é 

quem parece ter essa compreensão devido a alguns de seus argumentos. A autora oscila 

entre a afirmativa de deixar a criança ser criança ou dar-lhe a possibilidade de ampliar 

seus conhecimentos,  

Como se pode observar, por meio de jogos e brincadeiras, é possível 
descobrir e despertar necessidades, anseios e interesses lúdicos, 
estéticos, artísticos e educativos além da criança poder vivenciar a 
experiência de mesclar fantasia e realidade, desenvolver autonomia, se 
inserir no contexto social e ser, simplesmente, criança. (SESNIK, 2010, p. 
17). 

Não há uma diferenciação no tratamento entre a brincadeira espontânea 

realizada pelas crianças e a brincadeira direcionada pelo professor. Pelos argumentos, a 

autora fala especificamente das brincadeiras espontâneas realizadas pelas crianças sem a 

intervenção dos adultos, porém, faz a discussão sobre o papel da educação e a mediação 

dos adultos/professores na apreensão do conhecimento. Falta-lhe fazer a relação entre as 

duas discussões.  
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4. A PRODUÇÃO DO CONHECIMENTO E AS ORIENTAÇÕES QUE 
EMANAM PARA A EDUCAÇÃO FÍSICA ESCOLAR. 

 

 

Neste capítulo apresentamos uma síntese do resultado de nossas análises a 

partir das teorias que enunciamos no primeiro capítulo. Evidenciamos como as noções de 

conhecimento e Educação Física se articulam em um campo ontológico o que produz 

como efeito determinadas orientações para a prática pedagógica do professor de 

Educação Física. Nesse sentido, os artigos científicos podem ser entendidos como parte 

das crenças nas quais os professores estão mergulhados e que orientam seu fazer na 

escola, ou ao menos como aquilo que eles gostariam de efetivar em sua prática 

pedagógica. A produção do conhecimento não é algo desconexo da realidade, pois tais 

problemas teóricos e suas tentativas de encontrar respostas (produzir conhecimento) 

partem de uma realidade cotidiana. 

Lukács (1984b) afirma que tanto filosofia quanto ciência surgem da vida 

cotidiana, acabam desenvolvendo-se como estruturas autônomas para retornarem a 

prática com novas concepções e refinamentos críticos sobre a própria prática. Em seu 

estudo da ontologia do ser social, demonstra como o conhecimento é gerado no cotidiano 

e sua relação com a práxis no trabalho. Diferencia causalidade e teleologia para 

demonstrar ambos no processo de trabalho e na constituição do ser social: 

Vale dizer que, enquanto a causalidade é um princípio de automovimento 
que repousa sobre si mesmo e que mantém este caráter mesmo quando 
uma série causal tenha o seu ponto de partida num ato de consciência, a 
teleologia, ao contrário, por sua própria natureza, é uma categoria posta: 
todo processo teleológico implica numa finalidade e, portanto, numa 
consciência que estabelece um fim. (LUKÁCS, 1984b, p. 7) 

Lukács (1984b) assinala que Marx trata da teleologia como algo específico ao 

trabalho, como característica própria do ser social. O autor apresenta os dois componentes 

do trabalho evidenciados por Aristóteles: pensar e produzir. Através do pensar é posto o 

fim e se busca os meios para a realização, a partir do produzir o fim posto pode se tornar 

real. Enuncia que Nicolai Hartmann completa a caracterização do trabalho ao dividir o 

pensar em: posição do fim e busca dos meios. Com isso, destaca que no plano ontológico, 

a teleologia já se encontra presente nos estágios mais primitivos:  
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[...] Quando o homem primitivo escolhe uma pedra para usá-la, por 
exemplo, como machado, deve reconhecer corretamente este nexo entre 
as propriedades da pedra — que nas mais das vezes tiveram uma origem 
casual — e a possibilidade do seu uso concreto. (LUKÁCS, 1984b, p.13).  

A posição social do fim teria duplo caráter: nasce de uma necessidade social e 

precisa satisfazer tal necessidade.  

Nunca que deve perder de vista o fato simples de que a finalidade torna-se 
realidade ou não dependendo de que, na busca dos meios, se tenha 
conseguido transformar a causalidade natural em uma causalidade 
(ontologicamente) posta. A finalidade nasce de uma necessidade humano-
social; mas, para que ela se torne uma verdadeira posição de um fim, é 
necessário que a busca dos meios, isto é, o conhecimento da natureza, 
tenha chegado a um certo nível adequado; quando tal nível ainda não foi 
alcançado, a finalidade permanece um mero projeto utópico, uma espécie 
de sonho, como, por exemplo, o vôo foi um sonho desde Ícaro até 
Leonardo e até um bom tempo depois.( LUKÁCS, 1984b, p. 15) 

Em cada processo de trabalho o fim regula e domina os meios, na sua 

continuidade e evolução histórica, porém, há uma inversão. O ponto que liga o trabalho ao 

conhecimento científico e ao seu desenvolvimento é a busca dos meios. Por isso, por 

vezes o conhecimento dos meios é mais importante que a finalidade. Assim a 

superioridade do meio é sublinhada com maior força. 

Embora tenha havido, durante muito tempo, apenas consciência prática, 
uma utilização que teve êxito em um novo campo significa que de fato foi 
realizada uma abstração correta que, na sua estrutura interna, já possui 
algumas importantes características do pensamento científico. A própria 
história atual da ciência, embora aborde muito raramente este problema 
com plena consciência, faz referência a numerosos casos nos quais leis 
gerais, extremamente abstratas, se originaram da busca referente a 
necessidades práticas e ao melhor modo de satisfazê-las, ou seja, da 
tentativa de encontrar os meios mais adequados para trabalhar. (LUKÁCS, 
1984b, p. 18) 

Lukács elucida o complexo real do trabalho e os seus dois atos heterogêneos, 

que perfaz o fundamento ontológico da práxis social, e até do ser social no seu conjunto. 

Os dois atos são: “de um lado, o reflexo mais exato possível da realidade considerada e, 

de outro lado, o correlato por aquelas cadeias causais que, como sabemos, são 

indispensáveis para efetivar a posição teleológica.” (LUKÁCS, 1984b, p. 22).  

Através da consciência nos apropriamos dos objetos, representando-os com 

maior ou menor aproximação. A “realidade” (reproduzida) própria da consciência é uma 

nova forma de objetividade. O ser social se subdivide em momentos: o ser e o seu reflexo 

na consciência. Afastando-se da realidade, enquanto momento necessário, pode errar 

mesmo tendo desenvolvido construções complexas que auxiliam na apreensão da 

realidade. A distância exigida torna o erro possível. O processo de objetivação e 
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distanciamento resultam em reproduções que jamais são cópias fotográficas fiéis da 

realidade. O reflexo da realidade, ao mesmo tempo em que é exatamente o oposto por ser 

reflexo e não o próprio ser, é o meio através do qual surgem novas objetividades do ser 

social, onde reproduz no mesmo nível ou em um nível mais alto. É importante que se saiba 

“distinguir aquilo que é ontologicamente real das meras projeções em forma de ser de tipo 

não teleológico” (LUKÁCS, 1984b, p.25), a propriedade do ser e a possibilidade de ser. 

Algo ser ou não cognoscível é indiferente ao seu ser, a coisa é independente de 

conhecermos ou não. O reflexo não é ser, mas é decisivo para a colocação de séries 

causais. O processo de trabalho nos possibilita o conhecimento das alternativas.   

Esse traço peculiar, a alternativa, aparece ainda mais plasticamente num 
nível um pouco mais evoluído, isto é, não só quando a pedra é escolhida e 
usada como instrumento, mas, em vez disto, para que se torne mais 
adequada para o trabalho, é submetida a um novo processo de 
elaboração. [...] Deste modo, a alternativa se amplia até ser a alternativa 
de uma atividade certa ou errada, de modo a dar origem a categorias que 
somente se tornam formas da realidade no processo de trabalho. 
(LUKÁCS, 1984b, p. 29) 

Assim, “o desenvolvimento do trabalho contribui para que o caráter de 

alternativa da práxis humana, do comportamento do homem para com o próprio ambiente 

e para consigo mesmo, se baseie sempre mais em decisões alternativas.” (LUKÁCS, 

1984b, p. 31). Lukács (1979) trata da gênese do ser social diferenciando-o das outras 

formas de ser.  

Apreendê-lo nessa condição e diferença possibilita a realização de 
escolhas mais seguras no campo das relações sociais que se pretende 
efetivar, entre elas as da Educação e da Educação Física. Conhecer é 
parte constituinte destas relações, mas não é o seu fundante. 
Compreender esta realidade, isto é, como o ser social se institui é 
importante condição para entender e projetar uma educação mais 
coerente com as verdadeiras condições de existência de homens e 
mulheres que quotidianamente convivem nos espaços educativos. (AVILA; 
ORTIGARA, 2005, p. 02). 

O conhecimento científico nos possibilita o aprofundamento da própria 

ontologia da vida cotidiana. Se abrirmos mão desse conhecimento acabamos 

naturalizando e eternizando as mesmas causas sociais que nos impedem de assumir um 

papel na práxis revolucionária.  

Na discussão da produção do conhecimento, o aporte ontológico é capaz de 

nos armar com subsídios necessários ao enfrentamento de teorias que ao invés de nos 

instrumentalizar para melhor enfrentamento da realidade acabam subordinando-nos ao 

que está posto e interditando qualquer possibilidade de conhecimento/aproximação do 
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real. Consequentemente limita nosso conhecimento sobre as diferentes alternativas e a 

possibilidade de transformar as causalidades em causalidades postas, imprimindo-lhes 

outros sentidos. 

Avila e Ortigara (2005) demonstram a conexão entre ontologia e ciência, pois a 

compreensão da realidade influencia nas formulações teóricas. E, se a produção do 

conhecimento é precedida pela ontologia, então também se faz necessário na pesquisa 

educacional, compreender o que é a prática educativa, como os processos educativos se 

constituem.  

A ontologia debruça-se sobre a constituição e a produção da realidade. 
Portanto, na investigação das suas diversas problemáticas, a pesquisa 
educacional não só apresenta caminhos para se conhecer, mas também 
maneiras de explicar e compreender os fios que tecem a prática social 
educativa. (DELLA FONTE, 2007, p.1528) 

Não poderíamos compreender a prática educativa fora do contexto educacional 

atual, pois a importância do conhecimento é reconhecida, mas entre as diferentes 

perspectivas há grandes diferenças na compreensão do que é esse conhecimento. Há a 

expectativa de que a escola seja capaz de resolver inúmeros problemas sociais,  

Diante do aparente consenso, a escola é colocada no banco dos réus e 
apontada como uma das principais responsáveis pela falta de profissionais 
preparados, pelos descaminhos dos jovens, que não vêem nela um meio 
para realizar seus sonhos, e pelo número crescente de pessoas que vivem 
às margens da sociedade sem perspectivas de futuro. Assim, 
reconhecidas as falhas oriundas da precariedade da estrutura física, dos 
pais que não acompanham as crianças, do clima de violência que cerca a 
escola e do despreparo dos docentes, chega-se rapidamente à conclusão 
de que tudo depende da educação. Em outras palavras, com um ensino 
funcionando a contento estaríamos resolvendo os problemas que nos 
afligem e abrindo caminhos para uma melhora substancial das condições 
de vida. (GENNARI, 2010, p.3) 

Essa expectativa sobre a educação traz novas exigências que, para Moraes 

(2009) se relacionam às transformações no capitalismo contemporâneo. Há um 

aprofundamento da diferenciação dos níveis de aprendizagem com a exigência de novas 

“competências”, que para a maioria se resume aos saberes tácitos que permitem uma 

sobrevivência “nas franjas do mercado de trabalho”. As mudanças afetam o modo de 

aprendizagem e as habilidades que os estudantes adquirem, reduz-se financiamento da 

educação e os salários, aumenta a educação a distância e continuada, além das pressões 

psicológicas e físicas. Apesar de estarmos num cenário onde a informação e conhecimento 

são compreendidos como paradigmas do padrão civilizatório, o conhecimento é 

empobrecido reduzindo-se a valorização se saberes instrumentais. A questão agora não 
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seria mais conhecer a realidade, mas saber como utilizá-la melhor, a importância do 

conhecimento estaria apenas em sua adaptabilidade prática.  

A esta altura, não restam dúvidas quanto ao fato de que, numa sociedade 
dividida em classes, a educação não é um fim em si mesmo, e sim um dos 
instrumentos para manter e fazer avançar uma determinada ordem social. 
Orientada pelas elites, a escola não visa apenas preparar os indivíduos 
para este ou aquele trabalho, mas deve fazer com que incorporem valores, 
idéias, critérios de análise da realidade e formas de comportamento 
capazes de garantir que as coisas mudem para que o essencial, a 
exploração, possa continuar. Por isso, para a própria classe dominante, é 
importante que todos freqüentem as salas de aula e que a educação 
escolar seja, até certo nível, obrigatória e paga pelo Estado. (GENNARI, 
2010, p.3, grifos nossos) 

A fim de não simplesmente reproduzir o sentido da escola na sociabilidade do 

capital, ressaltamos que os saberes produzidos pelas experiências possuem sua 

relevância, mas o saber empírico é insuficiente quando não diferencia a realidade da 

experiência, limita o real ao imediato impossibilitando a emergência do novo futuro. 

Lembramos que “toda ciência seria supérflua se a aparência das coisas e sua essência 

coincidissem diretamente” (MARX apud MORAES, 2009, p. 34). São essas as razões que 

nos remeteram a pesquisar como a produção do conhecimento em Educação Física, a 

partir de uma política pública de Estado, orienta a Educação Física escolar, pois 

O conhecimento, inclusive o científico, precisa ser discutido e refletido 
enquanto um elemento que constitui o ser social e que tem características 
muito especificas na forma social capital. Apontar a ontologia que sustenta 
a visão predominante de ciência é parte de uma crítica explanatória que 
pode ser construída abordando as proposições teóricas na educação 
física, contribuindo para compreender o nosso próprio fazer científico 
enquanto área de conhecimento e intervenção. (AVILA, MULLER; 
ORTIGARA, 200?, p.7) 

No estudo, constatamos que há o predomínio da ontologia do realismo 

empírico, ainda que apareça sob diferentes noções de Educação Física influenciando 

diferentes orientações. Mesmo autores que partilham de um mesmo campo epistemológico 

diferenciam-se na noção de Educação Física, por isso a categorização foi pautada nos 

argumentos expressos nos artigos que de fato operaram em seus relatos e não no que foi 

anunciado. Fazemos a seguir uma breve síntese do que foi demonstrado no capítulo 

anterior a partir da noção de Educação Física: 

Promotora da Saúde e Qualidade de Vida: Entende que há um conhecimento 

próprio da Educação Física, relacionado ao estudo do corpo e a orientação de exercícios 

físicos. A Educação Física é compreendida enquanto área da saúde, por promover Saúde 

e Qualidade de Vida/Bem-Estar através do incentivo a prática de exercícios físicos e 
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hábitos saudáveis. As discussões dos artigos propõem que o professor de Educação 

Física realize avaliações preventivas para diagnosticar e prevenir doenças, além de 

prescrever exercícios físicos adequados, incentivar a prática de atividades físicas e hábitos 

saudáveis (como alimentação adequada), como forma de conscientizá-los. O papel da 

escola, especialmente da disciplina de Educação Física, é o de transmitir os 

conhecimentos sobre hábitos saudáveis a serem praticados ao longo da vida, sendo úteis 

à vida cotidiana. Os conhecimentos, propostos nos artigos desse subgrupo referentes a 

Educação Física, não apontam no sentido de uma análise crítica da realidade, mas de 

adequação dos hábitos, de como viver de forma saudável dentro dessa sociedade, sem 

questionar quais mecanismos (relações sociais de produção da vida) promovem hábitos 

não saudáveis. A noção de conhecimento e ciência desses autores pode ser observada 

pela metodologia utilizada em suas pesquisas, em que a realidade é captada por meio de 

pesquisas diagnósticas que promovem uma ação. Essa noção de conhecimento se 

fundamenta no empirismo clássico em que as teorias científicas são objetivas, 

empiricamente testáveis e preditivas, predizendo resultados empíricos que são verificados 

e podem ser contraditos, o que dificilmente ocorre. As hipóteses são verificadas através de 

observações e experimentos. Nessa perspectiva, as pesquisas realizadas serviriam de 

subsídio para intervenção na prática pedagógica dos professores. A partir de um dado 

específico da realidade, generalizam os resultados sem considerar que podem ter outros 

aspectos que não foram captados na pesquisa, que dependem de outros estudos e da 

nossa capacidade de conhecimento, ou até mesmo da reflexão sobre que ontologia 

partilhamos. 

Desenvolvimento Motor: possui a preocupação de fazer a criança aprender 

através do movimento. Essa abordagem propõe a resolução de problemas, diversificação e 

complexificação de exercícios para maior desenvolvimento motor, contribuindo na 

adaptação e resolução dos problemas cotidianos, dos problemas motores. Os exercícios 

devem ser adaptados e compatíveis a idade biológica e ao nível de desenvolvimento motor 

das crianças. Essa noção não busca contribuir na ampliação do conhecimento sobre o 

mundo, reduz a Educação Física ao movimentar-se humano, a solução de problemas 

refere-se a imediaticidade, consequentemente contribui na adaptação dos indivíduos a 

essa sociedade, sem nenhuma intencionalidade crítica. Sob a influência do empirismo 

clássico, preocupam-se com a realização de pesquisas diagnósticas para desenvolver a 

ação, além da grande necessidade em transformar os resultados da pesquisa em 

estatística, através da linguagem matemática, aproximando-se do neopositivismo.  
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Esporte e Democracia: Não apresentam explicitamente uma noção de 

Educação Física, se limitam a falar sobre o Esporte e seu objetivo de ensino. Há o 

entendimento de que o Esporte seja um meio para aquisição de valores sociais, ainda que 

tais valores sejam concebidos abstratamente, contudo, ao anunciarem o objetivo do ensino 

do Esporte, as orientações direcionam para outro caminho – ensino das técnicas e 

incentivo a ampliação do número de praticantes. Fazem críticas a concepção de esporte 

rendimento e à espetacularização, propondo formas diferenciadas de ensino como a 

utilização de jogos ao invés da progressão de fundamentos. Apesar de apontar a 

compreensão para além das competições, a justificativa se dá muitas vezes sob esse 

aspecto, ligado a prática esportiva, mesmo anunciando que o seu ensino não se limita a 

isso. As abordagens oscilaram entre várias teorias, aproximam-se de teorias mais críticas 

da Educação Física, entretanto, os argumentos apontam para uma visão tecnicista, 

baseada em uma noção de conhecimento empirista clássica. Compreendem que o esporte 

deve ser democrático, preocupando-se com a participação de todos e a transmissão de 

valores sociais que possibilitem a cidadania, sem questionar o que é a democracia 

burguesa e o que significa ser cidadão. A tentativa de uma abordagem crítica, mesmo que 

confusa, sobre as possibilidades da Educação Física na escola ficam subsumidas a lógica 

esportiva e a reprodução da sociabilidade do capital. 

Meio para Aquisição de outros conhecimentos e/ou valores sociais: Uma marca 

desse subgrupo são as posturas teóricas exortativas, expressa pelo ecletismo teórico e/ou 

por teorias que são anunciadas e defendidas nos respectivos textos, mas que não se 

efetivam em suas orientações para a prática pedagógica e nem na noção de Educação 

Física de seus autores ou apresentam várias noções. Em alguns dos artigos observamos 

proposições sobre o conhecimento contraditórias à noção de Educação Física que é 

defendida ou expressa nas orientações. Em outros, houve apropriação equivocada sobre 

algumas noções de Educação Física. Na tentativa de uma análise crítica, compreendem 

que a Educação Física teria como principal função a transmissão de determinados valores 

sociais abstratamente na crítica ao sistema capitalista e/ou a valores sociais dessa 

sociedade, ou que o principal objetivo é a contribuição na apropriação do conhecimento 

das outras áreas do conhecimento, perdendo seu sentido enquanto área especifica do 

conhecimento. Supervaloriza-se a Educação Física por ser transformadora da sociedade, 

seu ensino não teria o sentido de refletir sobre uma manifestação da cultura corporal, mas 

de apropriar-se de uma delas para transmitir valores sociais abstratos.  Há um esforço no 

sentido de buscar aprofundar o conhecimento, mas algumas assertivas restringem-se ao 

contexto mais imediato. Esquece-se que os saberes provenientes do senso comum são 
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fragmentados e sincréticos, e por essas características não devem ser valorizados, mas 

reconhecidos e se necessário desconstruídos. Há a preocupação de que o conhecimento a 

ser tratado na escola atenda as necessidades dos alunos, sem explicitar o que seriam 

essas necessidades, desconsidera que há diferenças entre as necessidades imediatas dos 

alunos e as contradições da sociedade, cabendo ao professor fazer as mediações 

necessárias, sabendo quais os conteúdos contribuem para compreensão da realidade. As 

críticas ao sistema capitalista não se direcionam para a contradição fundante da 

sociedade, a saber, a propriedade privada dos meios de produção e à exploração do 

trabalho assalariado. As críticas muitas vezes são direcionadas ao comportamento e a 

moral.  

Vivência e Experimentação: compreendem a Educação Física enquanto 

vivência e experimentação de movimentos, enquanto possibilidade de construção do 

conhecimento sobre o mundo, inspirada na fenomenologia. Foram encontrados alguns 

argumentos próximos ao realismo crítico, porém, esses argumentos são contraditórios e 

acabam se anulando pelo conjunto das demais proposições e orientações a prática 

pedagógica. O conhecimento seria adquirido através da experiência dos indivíduos no 

mundo, entendendo que o conhecimento proporcionado pelas sensações da experiência 

corpórea é superior as outras formas de apreensão do mundo. Nessa noção o 

conhecimento é uma construção individual dos sujeitos na vivência de suas experiências, 

não importando como o mundo é, mas como os sujeitos concebem o mundo a partir de 

suas vivências corporais, por isso há a necessidade do interesse para se conhecer algo. A 

socialização dos conhecimentos é um momento secundário na aula, a ampliação do 

conhecimento ocorre principalmente através das sugestões dos alunos, do diálogo entre as 

diferentes opiniões, a vivência da diversidade de experiências proporciona o 

conhecimento. Deve-se permitir ao educando ser ele mesmo, reconhecendo que possui 

características próprias, podendo se expressar de forma única, individual, não se deve 

ensinar, apenas favorecer sua aprendizagem. Como o conhecimento advém da percepção 

e experiência, o fato do professor não ter sido capacitado para trabalhar determinado 

conteúdo não é visto como problema. 

Inclusão/Participação: Não expressam direta ou indiretamente qual seria o 

conhecimento da Educação Física escolar ou quais conhecimentos deveriam estar 

presentes nas aulas de Educação Física, se ocupam das críticas ao que vem sendo a 

escola e a Educação Física, trazendo a necessidade de superá-los, possibilitando outras 

formas de ensino. Por não tratar do conhecimento em Educação Física e pelos 

argumentos expressos, ao enfatizarem a inclusão/participação de todos independente das 
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diferenças entre si como principal objetivo da aula, compreendemos que não há uma 

preocupação com o conhecimento a ser transmitido desde que as aulas sejam 

inclusivas/participativas. Os sujeitos são entendidos como seres únicos com diferentes 

expectativas, devem-se respeitar as diferenças, por isso o ensino não pode ser impositivo 

e restrito aos interesses dos professores. Há a busca pela “ampliação do horizonte dos 

alunos” para além da sua realidade imediata, mas a orientação didática, ao buscar 

respeitar a vontade e a característica individual dos alunos, por vezes, promove seu 

contrário. 

Dos 30 artigos selecionados, 21 foram agrupados nesses 6 subgrupos que 

acabamos de expressar por partilharem da ontologia do realismo empírico, ou seja, 70 % 

dos artigos. Sob a influência do realismo empírico não há a busca pela ampliação do 

conhecimento sobre o mundo, o que consequentemente contribui na adaptação dos 

indivíduos a essa sociedade, mesmo que o discurso possa parecer crítico. Nos 

argumentos presentes nos diferentes subgrupos, valorizam-se o conhecimento do 

cotidiano e/ou os conhecimentos necessários para intervenção nas contradições da 

realidade imediata, sem que se possibilite o questionamento da origem dessas 

contradições e o que é essa realidade, mesmo que alguns autores apresentem a 

necessidade de ampliar os conhecimentos dos alunos. Ressaltamos que nossas 

constatações não se limitam aos artigos que selecionamos, o empobrecimento do 

conhecimento é generalizado, Gennari no texto A educação em tempos de qualidade total 

argumenta:  

A ausência de uma reflexão crítica e coerente manifesta-se também na 
ação pedagógica desenvolvida na escola. Em geral, não há por parte dos 
docentes uma preocupação constante de avaliar os objetivos de sua 
prática, a que interesses de classe responde, se está usando o método 
adequado para atingi-los e se o conteúdo do ensino contribui para 
melhorar o senso crítico dos alunos.Tiradas algumas exceções, a maioria 
dos e das profissionais do ensino não domina sólidos pressupostos 
teóricos que permitem realizar esta crítica permanente ao conteúdo 
transmitido e ao desempenho em sala de aula, e sequer percebem que 
suas palavras e atitudes moldam as cabeças dos futuros trabalhadores de 
acordo com os interesses e os ideais da elite. (2010, p.25) 

Um fato que nos chamou atenção dentre os artigos que partilham da ontologia 

do realismo empírico é a grande presença das posturas teóricas exortativas. Talvez haja 

uma possível combinação dos diferentes campos epistemológicos por partilharem de uma 

mesma ontologia, mesmo que a primeira vista possa nos parecer incoerente. Outra 

ponderação é que a realidade não se mostra imediatamente, Marx na exposição do 

método da economia política exemplifica com a categoria população, que aparece 
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inicialmente incompreensível e através de um método de análise é possível compreende-la 

“não com uma representação caótica do todo, porém com uma rica totalidade de 

determinações e relações diversas.” (MARX, s/d, p.16). Não conseguimos responder a 

essa questão – da presença das posturas teóricas exortativas – como se pede, mas 

indicamos que o próprio espírito da época que desqualifica a teoria e glorifica a prática 

possa ser um dos elementos para essa explicação e consideramos necessário aprofundar 

a discussão sobre qual é a materialidade que promove essa produção do conhecimento. 

Mesmo com todas as contradições presentes, é preciso demonstrar as brechas 

dentro da prática pedagógica que nos possibilitam diferentes alternativas e não a mera 

reprodução do existente.  Dentre os trabalhos que pesquisamos encontramos argumentos 

que sintetizam os propósitos de nossa discussão, ressaltando que o aprofundamento 

teórico permitiria a compreensão crítica necessária para reverter a lógica da 

desvalorização do conhecimento. Demonstraremos a seguir, de maneira sintética os 

argumentos presentes nos artigos que os caracterizam no campo do realismo crítico: 

Estudo/Reflexão sobre Cultura Corporal: Retomam a noção de Educação 

Física do Coletivo de Autores (1992), caracterizando-se pelo estudo das manifestações da 

cultura corporal – jogos e brincadeiras, esportes, dança, ginástica e lutas, não reduzidas a 

atividades físicas, mas refletindo sobre os diversos aspectos de tais manifestações, as 

transformações e as relações que estabelecem dentro das relações sociais de produção, 

sem retirar a especificidade de seu conteúdo. Compreende-se que a realidade se 

apresenta de forma contraditória e, por isso, não apreendemos a realidade de maneira 

imediata, havendo a necessidade de investigação em profundidade afirmando que há uma 

realidade a ser conhecida possibilitada pelo desenvolvimento do conhecimento. Enquanto 

seres sociais nos apropriamos do conhecimento através da mediação com outros seres, 

por isso se ressalta o papel do professor nos processos de escolarização. Compreende-se 

que o conhecimento é possibilitado através do desenvolvimento de várias áreas, que estão 

em permanente transformação e que o conhecimento específico possui elementos 

universais, superando a noção de que as experiências são singulares, caóticas e só 

compreensíveis em seu micro contexto. Reconhecem que há diferentes noções de 

conhecimento e Educação Física, ao realizar críticas ao ecletismo teórico, por 

pressuporem que as diferentes noções propõem diferentes encaminhamentos a prática 

pedagógica. Afirmam que há um conhecimento a ser socializado, que o objetivo da escola 

é que os alunos possam chegar a um grau de conhecimento aprofundado e crítico através 

da concepção cientifica de mundo, e que o objetivo da Educação Física é reconhecer as 

intencionalidades presentes nessas manifestações, superando a dimensão motriz, 
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ressignificando valores, sentidos e códigos sociais. Entendem que a prática pedagógica 

não pode ser mera reprodução social, porém as relações sociais condicionam o processo 

de ensino impondo alguns limites a mesma. Nas orientações, propõem a ampliação do 

conhecimento prévio dos alunos, diferenciando senso comum e conhecimento 

complexificado, por não estarem no mesmo patamar, sendo necessário ensinar o 

conhecimento que possibilita maior apreensão da realidade. Expressam a necessidade da 

formação dos professores para que possa efetivar essa proposta de ensino.  

Outras propostas: Apresentam noção de Educação Física diferenciada dos 

outros do realismo crítico, consequentemente possuem outros objetivos para essa 

disciplina. Apesar de possuírem a mesma noção de conhecimento um dos autores 

compreende a Educação Física enquanto meio, restringindo o objetivo do estudo a análise 

das contradições da sociedade capitalista, enquanto a outra autora compreende a 

Educação Física enquanto lazer e apresenta postura exortativa em alguns argumentos. No 

primeiro caso, reconhecemos a importância da crítica à sociedade exposta pelo autor, mas 

essa noção de Educação Física ignora seu conteúdo próprio, sua especificidade como 

área de conhecimento. A educação perde o sentido de possibilitar o conhecimento sobre o 

mundo, pois reduz o conteúdo ao estudo de uma única forma de sociedade, o que impede 

a ampliação do conhecimento, as contradições da sociedade capitalista perpassam as 

manifestações da cultura corporal, mas nem sempre de maneira direta. No segundo caso, 

não se desenvolve outros pressupostos sobre a Educação Física, como por exemplo, a 

reflexão e o estudo da cultura corporal, por entendê-la como lazer e que o lazer está 

presente nas brincadeiras, circunscreve os argumentos apenas a discussão das 

brincadeiras. Não há diferenciação entre a brincadeira espontânea realizada pelas crianças 

e a brincadeira direcionada pelo professor. Pelos argumentos, a autora fala 

especificamente das brincadeiras espontâneas realizadas pelas crianças sem a 

intervenção dos adultos, porém, faz a discussão sobre o papel da educação e a mediação 

dos adultos/professores na apreensão do conhecimento. Falta-lhe fazer a relação entre as 

duas discussões.  

Ainda que os artigos fundamentados pela ontologia do realismo crítico estejam 

em menor proporção, compreendendo 9 artigos dos 30 selecionados, ou seja, 30 % do que 

foi analisado, demonstram a resistência no campo educacional e uma aposta na 

importância da teoria dos professores que atuam na escola e com toda a precariedade das 

condições de trabalho que lhes são impostas, criando alternativas de resistência a atual 

sociabilidade. É com essa forma de resistência que pretendemos dialogar, buscando o que 

podemos efetivar mesmo com todas as contradições.  



 

 

5. CONSIDERAÇÕES FINAIS 

 

 

Nessa pesquisa demonstramos como as questões sobre a ciência e a 

produção do conhecimento na Educação Física escolar possuem relações com aquilo que 

os docentes efetivam em sua prática pedagógica, problematizando como o conhecimento 

da Educação Física escolar é mediado até os processos escolares efetivos. A formação de 

professores do Programa de Desenvolvimento Educacional (PDE) da SEED/PR, ao possuir 

como objetivo que os professores retornem às universidades, elaborem um plano de ação, 

produzam materiais didáticos e um artigo como expressão do trabalho realizado, nos 

possibilitou verificar abrangência e influência do que vem sendo produzido sobre a 

Educação Física. Na análise da produção do conhecimento que resultou do PDE 

identificamos as concepções ontológicas e suas respectivas tendências teóricas em 

Educação Física, a partir da relação entre noções de conhecimento, Educação Física e 

orientações teórico-metodológicas para a prática pedagógica, o que nos permitiu também 

fazer algumas considerações sobre o programa. 

Enquanto um programa que faz parte de uma política pública, é preciso situar o 

contexto político que o possibilitou. O governo que o instituiu, gestão do governador 

Requião105 possuía um maior vínculo com o sindicato dos profissionais da educação, APP 

– Sindicato. O partido político de alguns membros do sindicato, PT – Partidos dos 

Trabalhadores, é base de governo da gestão Requião, do PMDB – Partido do Movimento 

Democrático Brasileiro. A característica desses partidos no último período não tem sido o 

de confronto direto com os trabalhadores, pelo contrário, têm atuado, quando possível na 

conciliação com a classe, buscando atender certas reivindicações da classe trabalhadora, 

desde que essas não se voltem contra o sistema capitalista. Durante essa gestão de 

governo estadual, houve um maior investimento na educação, com maior incentivo a 

formação de professores, também relacionado ao discurso e a demanda da área de 

educação no Brasil que ressalta a importância da formação continuada dos professores, 

ainda que não se preocupem com qual teoria se tem orientado os programas de formação. 

O atrelamento da gestão do sindicato com a gestão do governo estadual possibilitou 

alguns ganhos, assim como trouxe retrocessos, um exemplo é a maior desmobilização da 

                                                 

105 Período de mandato da gestão 2003 – 2010.  
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categoria, pois não havia sentido enfrentar um governo “aliado”. Não conseguiremos aqui 

apontar todas as relações entre o governo e o sindicato, nem situar o desenvolvimento 

capitalista no Brasil, e especificamente no Paraná, que possibilitaram nesse período o 

desenvolvimento do PDE, apenas indicamos alguns elementos que favoreceram sua 

implementação, que precisam ser melhor observados para não cairmos em avaliações 

superficiais e incorrer no erro de acreditar que o único limitante é a falta ou a vontade 

política dos governantes para a implementação de determinadas políticas públicas.    

O programa PDE se propôs a “levar o professor a reconhecer as diferentes 

correntes pedagógicas em suas diversas formas de pensar o conhecimento e a 

aprendizagem”. (PARANÁ, 2007, p.17). Ainda sobre essa proposta, no documento síntese 

há o entendimento de que “ao dominarem as razões pelas quais tantas correntes 

pedagógicas se distanciam, se aproximam e se opõem entre si, os professores poderão 

responder em sua prática cotidiana, com mais propriedade às demandas da educação 

pública.” (PARANÁ, 2007, p.17). Contudo, na análise das produções resultantes do 

programa, verificamos que em parte esse objetivo não foi atendido devido aos argumentos 

apresentados nos artigos escritos pelos professores participantes. Não houve apropriação 

das diferentes correntes pedagógicas e seus fundamentos, limitando as possibilidades de 

compreensão e intervenção de sua prática pedagógica.  

Na proposta do PDE há o estudo obrigatório de “Filosofia e Educação Física: 

Correntes e concepções filosóficas do corpo e valores subjacentes ao seu uso”; e dos 

“Fundamentos teórico-metodológicos da Educação Física: A práxis pedagógica da 

Educação Física, considerando: a identificação das correntes sociológicas e pedagógicas; 

Análise e elaboração de conteúdos e correspondentes estratégias e técnicas de ensino.” 

Percebemos entre os autores uma grande dificuldade em diferenciar as concepções 

filosóficas e articula-las ao seu trabalho pedagógico, o que nos indica que esses conteúdos 

demandam um estudo maior, que talvez extrapole o período em que o professor participe 

do PDE e componha os outros projetos de formação continuada. Outra possibilidade é 

rever a quem nas Instituições formadoras tal tarefa está designada, pois mesmo que as 

Diretrizes Curriculares Estaduais apontem para uma clara perspectiva teórica podemos 

pressupor que essa formação nem sempre deve ter contemplado-a. Além disso, se apenas 

30% da produção é coerente com as diretrizes, porque essas produções puderam fugir das 

mesmas? Será que as diretrizes permitem abarcar essas várias concepções? Um fato que 

chamou atenção em relação a noção de Educação Física, e, que parece ser comum a 

muitos artigos, é a compreensão da metodologia crítico-superadora como uma aula 

diferenciada, qualquer aula que extrapole o ensino das técnicas, as análises reduzem sua 
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compreensão sem considerar a totalidade das proposições dessa metodologia. 

Acreditamos ser necessário investigar as Diretrizes Curriculares Estaduais, pensando se 

há lacunas sobre a proposição da metodologia crítico-superadora que permitam aos 

professores tirarem essas conclusões. Além disso, pelas citações encontradas, também é 

necessário a investigação sobre uma possível postura nas Diretrizes que aponte a 

metodologia crítico-superadora e a crítico-emancipatória como teorias co-irmãs a serem 

efetivadas na escola, sendo que as mesmas partem de lugares onto-epistêmicos distintos. 

Indicamos esses estudos, pois não foi possível responder a tais indagações devido os 

limites de nossa investigação. Percebemos uma busca por apresentar uma postura crítica 

em relação à Educação Física, talvez indicada pelo documento do PDE, ou pelas Diretrizes 

Curriculares. Deixamos esse apontamento para investigações posteriores. 

Para além do próprio PDE, as análises nos trouxeram outros elementos que 

precisam ser investigados: a produção de conhecimento da universidade tem dado 

subsídios para a prática pedagógica? Os limitantes advêm da formação continuada ou são 

proporcionados por uma formação inicial precária? Quem a universidade tem formado? Se 

ela não tem fornecido subsídios para atuação cotidiana, a universidade não estaria sequer 

formando para o mercado de trabalho? Ou ela estaria promovendo a formação necessária 

ao mercado? Quanto às duas últimas perguntas, apostamos na possibilidade da 

Universidade realizar a formação necessária ao capital, talvez não haja necessariamente 

uma deficiência na formação universitária, afinal, mesmo a educação ampla e generalista 

compondo a pauta de alguns liberais, essa somente corresponde a determinadas 

conjunturas da produção capitalista que são possibilitadas pelo seu próprio 

desenvolvimento. Assim a insuficiência não seria apenas do programa, mas também da 

formação inicial, da preparação universitária que não necessita formar os futuros 

professores com um nível aprofundado de conhecimento sobre todos os elementos que 

compõe a prática pedagógica. Ao formar professores com um grau elevado de informações 

em fragmentos, a formação de uma consciência unitária e coerente que consiga realizar a 

crítica ao sistema capitalista será dificultada. Essa constatação não nos impede de refletir 

e criticar a formação inicial que vem sendo feita nas universidades, muito menos de lutar 

para que possamos mudar essa situação.  

Olhar criticamente não é apenas demonstrar suas insuficiências, não 

ignoramos os avanços que o mesmo trouxe, pois encontramos um número até inesperado 

de produções com consistência teórica e aprofundamento, mesmo que o realismo empírico 

ainda predomine produzindo as diferentes noções de Educação Física. Ressaltamos não 

apenas os aspectos positivos dessa produção do conhecimento, mas principalmente por 
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ela representar o trabalho que vem sendo desenvolvido por esses professores nas 

escolas, tanto nos projetos desenvolvidos no programa PDE, como em sua atuação 

cotidiana. Como não era objetivo de nossa pesquisa, não foi possível expor os trabalhos 

em sua totalidade, mas indicamos a leitura, principalmente dos artigos que compõe o 

grupo do realismo crítico, por trazerem importantes contribuições a discussão da Educação 

Física e da prática pedagógica. Ressaltamos a positividade do PDE em possibilitar aos 

professores o retorno aos estudos e a possibilidade de reflexão sobre a educação. Tais 

iniciativas precisam ser incentivadas ainda que tragam contradições em seu interior. 

Somente fazemos a ressalva de que é necessário o constante processo de análise crítica 

em que se efetiva, pois se os envolvidos no programa não dominarem “critérios de análise 

da realidade que ajudam a ir além das visões bizarras, fragmentadas, contraditórias e 

inconseqüentes do senso comum, dificilmente deixarão de usar as idéias e os valores das 

elites como fio condutor de suas práticas pedagógicas.” (GENNARI, 2010, p. 29) 

Ainda que nossa investigação debruce-se sobre a disciplina de Educação 

Física, pensamos que essa discussão não pode ser restrita a uma área do conhecimento, 

deve ser ampliada para todo o campo da educação. O que buscamos problematizar em 

relação aos argumentos apresentados pelos diferentes professores, não se refere a sua 

intenção ao escrever o artigo, como lembra Bhaskar: 

A concepção que estou propondo é que as pessoas, em sua atividade 
consciente, na maior parte das vezes reproduzem inconscientemente (e 
ocasionalmente transformam) as estruturas que governam suas atividades 
substantivas de produção. Portanto, as pessoas não se casam para 
reproduzir a família nuclear ou trabalham para manter a economia 
capitalista. Não obstante, esta é a conseqüência não-intencional (e 
resultado inexorável) de, bem como uma condição necessária para, sua 
atividade. Ademais, quando as formas sociais mudam, a explicação 
normalmente não residirá nos desejos dos agentes de modificá-las 
daquele modo, muito embora isso possa ocorrer enquanto um limite 
político e teórico muito importante. Portanto, desejo aqui nitidamente 
estabelecer a distinção entre, de um lado, a gênese das ações humanas, 
que repousam nas razões, intenções e planos das pessoas, e, de outro, as 
estruturas que governam a reprodução e a transformação das atividades 
sociais; e, por conseguinte, entre os domínios das ciências psicológicas e 
sociais. (2001, p. 9) 

Independente dos objetivos educacionais dos professores que escreveram 

seus artigos durante o programa PDE, o que discutimos são as consequências de suas 

noções de conhecimento e a decorrente orientação a prática pedagógica. Lembramos 

ainda que a intenção de mudança não modifica a estrutura social, entretanto 

É importante salientar que a reprodução e/ou transformação da sociedade, 
embora na maioria dos casos seja inconscientemente alcançada, é ainda 
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assim, não obstante, uma realização, uma realização competente de 
sujeitos ativos, e não uma conseqüência mecânica de condições 
antecedentes. (BHASKAR, 2001, p. 10). 

Assim, na práxis social, os sujeitos não possuem controle sobre todos os 

desdobramentos de suas ações, podendo até mesmo ser contrários às suas intenções 

originais, uma vez que dependem de outros fatores. Por isso, a práxis educativa muitas 

vezes se torna incerta e imprevisível. Como lembra Moraes (2009, p. 37) “Toda ação 

humana singular pressupõe determinadas condições”, assim a atividade humana não pode 

ser confundida com a sociedade, pois há estruturas que já estão dadas quando nascemos 

que trarão conseqüências às nossas ações. A realidade não pode ser reduzida ao universo 

particular. Contudo, há uma dualidade da estrutura, a realidade é condição e também 

resultado da ação humana; e uma dualidade da práxis, que ao mesmo tempo é produção 

consciente e reprodução das condições de produção. É por intermédio do trabalho, 

compreendido como o agir sobre a natureza e sobre o mundo social, que os seres 

humanos transcendem as fronteiras de sua espécie transformando-se na história, sendo 

capazes também de transformar o mundo em que vivem. Podemos assim pensar a 

educação como algo que jamais estará totalmente concluído, possibilitando novos campos 

de ações humanas, pois através do trabalho amplia-se a rede de determinações que se 

tornam cognoscíveis alcançando sempre patamares mais elevados. 

A atividade humana possibilita escolhas ainda que dependam de alternativas 

como: a possibilidade entre as várias finalidades, os materiais adequados a finalidade e as 

diferentes possibilidades de produzir o resultado pré-estabelecido com as causas 

selecionadas. Desse modo, o conhecimento adquire um duplo sentido, o de reconhecer as 

coisas como são, e a possibilidade de virem a ser outras coisas, de enxergar outras 

possibilidades. Através do conhecimento sobre o que o mundo é, podemos dizer o que ele 

tende a ser, ou o que pode vir a ser. Precisamos fazer constantemente a análise crítica do 

existente para que possamos ter um maior domínio da realidade sob as exigências 

humanas, ou seja, é preciso compreender o mundo, mas sem esquecer do que Marx 

assinala nas teses de Feuerbach de que não basta compreender o mundo é preciso 

transformá-lo.
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