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APRESENTACAO

A 1déia deste livro nasceu no XIII Congresso Brasileiro de Ciéncias do
Esporte (CONBRACE), realizado em 2003, na cidade de Caxambu, Minas
Gerais. Naquela ocasido, ao assumir a coordenacio do Grupo de Trabalho
Tematico (GTT) Formacio Profissional - Campo de Trabalho, discutimos
a necessidade de tentar materializar projetos que divulgassem a producio
dos membros do comité cientifico, professores e alunos integrantes do
GTT, para além das publicacoes decorrentes dos Congressos bianuais do
Colégio Brasileiro de Ciéncias do Esporte (CBCE).

Nesse mesmo ano, convidamos a comunidade interna do GTT para
encaminhar os textos, j4 que nossa intengao era publicar o livro em mea-
dos de 2004, concomitante a0 Encontro Anual da Sociedade Brasileira
para o Progresso da Ciéncia, dando inicio a uma publicacao alternada aos
anos impares de realizacio de CONBRACE. Nio tivemos qualquer difi-
culdade em reunir os artigos até o meés de maio de 2004, mas nos depara-
mos com a dificuldade de financiamento do projeto.

Assim, nio conseguimos éxito no objetivo de publicacio intercalada
a0 ano de CONBRACE, mas nio desistimos do objetivo maior de aglutinar
¢ de divulgar a producio interna do GTT para a comunidade da Educacio
Fisica brasileira.

As discussoes mais comuns apresentadas nos ultimos CONBRACEs
circundaram a tematica central Formacio Profissional - Campo de Traba-
lho, a partir de diferentes reflexoes, abordagens, referenciais teéricos e
metodologicos. Em termos quantitativos, um total de 76 trabalhos foiapre-
sentado na forma de comunicacio oral nos congressos de 1997, 1999 e
2001. Outros 93 trabalhos, também pertencentes ao GTT, foram apresen-
tados sob a forma de posteres. Dos trabalhos de comunicacio oral, apre-
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sentamos o seguinte mapeamento:

No X CONBRACE (1997), foram apresentados 24 trabalhos. Desses,
dez textos (41,6%) abordaram a formacio inicial; dois (8,3%) discutiram a
formacio continuada; cinco (20,8%) estudaram a pratica pedagogica; trés
(12,5%) pesquisaram a identidade e a profissionalizagio da Educacio Fisi-
ca; dois (8,3%) abordaram o tema Educacio Fisica e trabalho; e outros
dois textos (8,3%) sdo de natureza teorica com base na literatura da drea.

No XI CONBRACE (1999), foram apresentados 21 trabalhos na forma
de comunicacio oral. Os temas abordados foram: formagio inicial, com um
total de treze textos (61,9%); pratica pedagogica, com trés (14,2%); identida-
de e profissionalizacio, com dois (9,5%); e, com um texto (4,7%) os seguin-
tes temas: Educacio Fisica e trabalho, formacio continuada e formacao ini-
cial e continuada.

No XII CONBRACE (2001), foram apresentados 31 trabalhos. Desse
total, 16 textos (51,6%) enfocaram a formacio inicial; dois (6,4%) aborda-
ram a pratica pedagogica; tres (9,6%) realizaram analise de produgio da drea;
seis (19,3%) se preocuparam com a relacio Educacio Fisica e trabalho; trés
(9,6%) discutiram a questio da profissionalizacio da Educacio Fisica e a
identidade docente; e um texto (3,2%) discutiu formagio continuada.

Desde entio, incluindo o X111 CONBRACE, notamos uma diversida-
de significativa de estudos, bem como um aprofundamento na discussio
do campo. Os textos que ora tornamos publico nio fogem a essa diversi-
dade de sentidos e de pontos de vistas e referenciais divergentes. Em meio
aos multiplos sujeitos-autores dos textos, maltiplas abordagens, miltiplas
formas de ver o mundo e de multiplas linguagens, nasce um livro que tenta
representar as contradicoes 20 mesmo tempo em que pretende dar lugar e
voz a essas diferencas que fazem parte do cotidiano do nosso GTT.

Os textos articulam uma reflexdo em torno da conjuntura politica do mundo
do trabalho, do controle da atuagio profissional, do aspecto legal da formacio
profissional, da dimensio curricular pedagégica dos conhecimentos mobiliza-
dos em disciplinas da formacio e da produgio sobre a tematica formacio de
professores.

Hajime Takeuchi Nozaki, objetiva, em seu texto “Mundo do Trabalho,
Formacio de Professores e Conselhos Profissionais”, situar as discussoes
sobre mundo do trabalho, formagio profissional e conselhos profissionais,



evidenciando suas relacoes. Com o termo mundo do trabalho demarca um
posicionamento teorico cuja finalidade € distinguir o que se convencionou
chamar de mercado de trabalho.

Alexandre Sherer, apresenta o texto “Educacio Fisica ¢ os Mercados
de Trabalho no Brasil: quem somos, onde estamos e para onde vamos?”.
Nele o autor trata do processo de ampliacao das possibilidades de inter-
vencio do profissional da Educacio Fisica, das implicacoes e das tendén-
cias geradas por essa ampliacio nas relacoes de trabalho. Discute ainda
sobre o que vem ser um profissional, uma profissio e profissionalizacao.

Ednaldo Pereira Filho, em “Educacao Fisica: limites e exercicio profis-
stonal”, ressalta o fato de que o processo de profissionalizacio da Educa-
cao Fisica passa a ser legitimado e legalizado, simultaneamente, a partir de
determinadas acoes contextuais. Afirma, também, que ¢ fundamental ado-
tarmos posicio critica e reflexiva sobre os limites da institucionalizacio da
formacio profissional, bem como os da normatizagio e fiscalizagio do
exercicio profissional.

Astrid Baecker Avila, Herrmann Vinicius de O. Muller e Vidalcir
Ortigara, no texto “Formacao de Professores e Qualidade da Educacao:
direita, volver!”, analisam o novo contexto no qual se desenvolvem as
politicas educacionais, ressaltando a nova importancia dada a avaliagio e a
qualidade da educacao como condi¢io necessaria para a resolucio dos pro-
blemas sociais enfrentados na contemporaneidade.

Celi Nelza Zulke Taffarel e Solange Lacks objetivam, em “Diretrizes
Curriculares: proposicoes superadoras para a formacio humana”, contri-
buir positivamente com o debate nacional sobre as diretrizes curriculares
da drea, devido ao fato de existirem posicoes antagonicas e interesses Opos-
tos que determinam conflitos entre os projetos de formacao humana e de
sociedade. '

Celi Nelza Zulke Taffarel e Claudio Lira S. da Silva, no texto “Nexos e
Determinacoes entre Formacio de Professores de Educacio Fisica e Di-
retrizes Curriculares: competéncias para qué?”, apresentam elementos acerca
do processo da formacio de professores de Educacio Fisica e as estratégi-
as para adequar tal formacio aos interesses economicos do mercado capi-
talista, imperialista, na América Latina. Consideram, para tal, as mediacoes
realizadas pela definicao das diretrizes curriculares e a reestruturacio dos



cursos de Educacio Fisica no Brasil.

Erineusa Maria da Silva, no texto “Limites, Desafios e Possibilidades
do Estigio Supervisionado Esolar/FSV: em busca de uma acio coletiva
em escolas da rede municipal de Vitoria/ES”, objetiva apresentar o Pro-
grama de Estagio Supervisionado Escolar da Faculdade Salesiana de Vito-
ria/ES por meio de relato de experiéncia da intervencio realizada nas es-
colas de educacio basica da Rede Municipal de Vitoria, buscando explicitar
os seus limites, desafios e possibilidades.

Dirce Maria Correa da Silva, Kalline Pereira Aroeira e André da Silva
Mello apresentam em “O Papel do Estagio Supervisionado no Processo
de Formacio Inicial do Professor de Educacio Fisica” as reflexoes que
decorrem de pesquisa realizada com vistas a investigar a formacao inicial
de professores em curso de licenciatura plena em Educacio Fisica em que
se focaliza o processo de estagio supervisionado, analisando o sentido que
¢ atribuido as praticas pedagogicas nesse componente curricular, na for-
macio inicial de professores, mediante a nova constitui¢io curricular que
lhes ¢ exigida legalmente.

Fabiano Bossle e Vicente Molina Neto, procuraram, no estudo “Pla-
nejamento de Ensino dos Professores de Educacio Fisica: um estudo
etnografico na rede municipal de ensino de Porto Alegre”, compreender
os significados atribuidos pelos professores ao planejamento de ensino e
sua pratica educativa cotidiana, tendo como referencial a Proposta Politi-
co-Pedagogica (PPP) implantada pela Secretaria Municipal de Educacio
de Porto Alegre (SMED).

Maria Cecilia Camargo Giinther e Vicente Molina, no texto “Forma-
¢do Permanente de Professores: algumas consideracoes acerca das con-
cepeoes do professorado de Educacio Fisica”, investigam a formacio pet-
manente de professores de Educagio Fisica na Rede Municipal de Ensino
de Porto Alegre (RME), dentro do Programa de Pés-Graduacgao em Cién-
cias do Movimento Humano (EsF/UFRGS).

Ana Sheila Fernandes Costa, Ana Flavia Cruvinel, Josyele Cardoso Ma-
chado, Michele Silva Sacardo, Joiciane Aparecida de Souza, Keila Cristina
Pinto e Lana Ferreira de Lima, em “Producio Cientifica Relacionada com a
Tematica ‘Formacao de Professores’ na Revista Brasileira de Ciéncias do
esporte: 1979 a 2003", objetivam analisar, na perspectiva técnico-metodolégica



e teorico-epistemologica, a producio clentifica veiculada em artigos publica-
dos nos periddicos da drea de Educacio Fisica, mais especificamente na
Revista Brasileira de Ciéncias do Esporte (RBCE), entre 1979 ¢ 2003, refe-
rente 4 temdtca “formacio de professores.”

Entendemos que esta primeira Coletanea de Textos constitui-se em
uma importante producio para se pensar a formacio profissional em
Educacio Fisica e as relacoes entre formacio profissional e trabalho.
Além disso, podemos considera-la como os primeiros passos de uma
série de Colegoes que o GTT pode vir a publicar a partir de suas proxi-
mas coordenacoes.

Nossos agradecimentos a todos os professores que participaram desta
Coletanea e a todos os professores que de alguma forma colaboraram para
que ela fosse publicada.

Zendlia C. Campos Figuetredo






MUNDO DO TRABALHO, FORMAGAO
DE PROFESSORES E CONSELHOS PROFISSIONAIS'

Hajime Takeuchi Nozaki?

:*Merwdo de trabalho, campo de trabalho e mundo do trabalho

- O objetivo deste artigo € situar as discussoes sobre mundo do traba-
lho, formacio profissional e conselhos profissionais, evidenciando suas
relacbes. Ao nos referirmos ao termo mundo do trabalho, estamos, de
imediato e propositadamente, fazendo uma distin¢do entre este e o que se
convencionou chamar de mercado de trabalho.

O mercado de trabalho, no¢io muito em voga na Educacio Fisica,
mas também nas demais areas, sobretudo para a discussio dos contornos
da formacao profissional, diz respeito, geralmente, as analises imediatistas
e apologéticas em torno da demonstracio de onde é mais facil, para nos,
trabalhadores, vendermos nossa tinica mercadoria, a forca de trabalho, no
contexto da relagio capital, sem a0 menos avaliar as contradicoes dela
emanada no que tange a exploracio do trabalho humano, que maximiza as
relacoes de precariedade na contemporaneidade.

Assim, no contexto de crise do trabalho abstrato em que vivemos, o
mercado de trabalho torna-se uma nogio ideoldgica que visa a adaptar o
trabalhador is condxgoes de mais alta precariedade, servindo aos interes-
ses do capital, que depende da intensificacio da exploraciao do trabalho
para continuar se reproduzindo.

! Este artigo foi organizado a partir do trabalho encomendado para o GTT de Formacio
Profissional ¢ Campo de Trabalho do Colégio Brasileiro de Ciéncias do Esporte, por
ocasido do XIII Congresso Brasileiro de Ciéncias do Esporte, em setembro de 2003, na
aidade de Caxambu/MG. Apos debate interno nesse mesmo congresso, o nome do GTT
foi modificado para Formacio Profissional e Mundo do Trabalho.

* Professor assistente do Departamento de Desportos (FAEFID/UFJF), membro da
Comissio Cientifica do GTT de Formacio Profissional e Mundo do Trabalho do Colé-
20 Brasileiro de Ciencias do Esporte.
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O mercado de trabalho, estabelecendo uma analogia, ¢ um herdeiro
fiel dos nossos tempos de nogoes ideologicas burguesas que Marx tanto se
empenhou em decifrar, denunciar e apontar os seus limites conceituais,
tais como a mercadoria e o mercado, este tltimo no seu sentido mais am-
plo, como sintese das relacoes de compra e venda de mercadorias.

Para a economia classica, a nocio de economia de mercado, por exem-
plo, segundo Adam Smith, justificava a competicio e rivalidade motivadas
pelo egoismo inerente ao homem, fundamentando a idéia do equilibrio
mntrinseco ao sistema capitalista. E assim segue toda a formulacio burgue-
sa de apologia a0 mercado como sustenticulo do sistema capitalista. Para
Smith, existiria um equilibrio entre oferta e procura, coordenado por uma
suposta mio invisivel do mercado. Jean Baptiste Say formulou a chamada
Lei de Say, pela qual cada oferta criaria, naturalmente, sua propria demanda.
Assim, impossivel seria a superproducao. James Mill atribuiria um equili-
brio constante entre producio e consumo, entre oferta e procura, entre a
soma das vendas e a soma das compras. Ja para David Ricardo, seria pos-
sivel o emprego produtivo de qualquer montante de capital em qualquer
pais (MARX, 1980).

Nio € a toa que, em um momento de profunda crise da relagio capital
por que passamos, se esmere tanto em fazer ecoar os seus pressupostos
basilares. Como bem retratam os dizeres de Marx (1985, p. 45): “A riqueza
das sociedades em que domina o modo de producio capitalista aparece
como uma imensa colecio de mercadorias [...]".

Se, para Marx, a mercadoria individual seria a base onde se edificam as
relagbes sociais no capitalismo, vale dizer, relacoes de desigualdade funda-
das pela divisio do trabalho, por outro lado, podemos inferir que os assim
chamados mercados (de acdes, de trabalho...) assumem, na
contemporaneidade, um papel avancado na propagacio do que o proprio
Marx denominou ser o fetiche da mercadoria. Na relacao capiral, a merca-
doria nio é percebida como fruto do trabalho humano mediado pelas
relacdes sociais, mas assume vida prépria no cérebro humano. Da mesma
forma, hoje vivemos a ditadura das vontades e caprichos do deus mercado
— o mercado de acoes — como se esse fosse um menino mimado, que ora
acorda de bom humor, ora de muito mau humor.

Ja o mercado de trabalho torna-se hoje o deus (fetichizado) que con-



trola os destinos dos que vendem a sua propria forca de trabalho como
unica mercadoria que possuem para trocar no interior da relacio capital e
assim efetivar o seu meio de vida. Para a classe trabalhadora dos dias atuais,
nao se trata tio-somente de adquirir mercadorias e tornar-se escrava delas
sob o ponto de vista do seu consumo, mas, sobretudo, trata-se, na socieda-
de do desemprego estrutural, de se tentar garantir, inicialmente, condicoes
minimas para a reproducio da vida na forma do trabalho alienado, escra-
vizando-se, agora sim, aos ditames do mercado de trabalho. Isso que justi-
fica a anglstia moderna da busca para a formacio humana voltada para a
empregabilidade, na perspectiva do desenvolvimento de competéncias in-
dividuais como saida da crise, que € estrutural e global, sob o ponto de
vista do sistema capitalista de producio. 0

Ou seja, o mercado de trabalho, na sua forma apologética, opera apenas
como um parametro de referéncia no qual se pode vender forca de trabalho.
Nessa logica, a classe trabalhadora s6 resta procurar melhores nichos desse
mercado, como num jogo de gato e rato. No entanto, o trabalho ali por ela
empregado, em sua forma alienada, s6 lhe traz frutos para continuar repro-
duzindo sua propria forca de trabalho para o capital. Assim, circunscrever-
mos nossa andlise em torno simplesmente do que o mercado de trabalho
significa, sobretudo nos limitaremos a interrogacio de qual € a atividade, seja
no interior da Educacio Fisica, seja em qualquer outra drea, onde o capital
demanda mais trabalhadores para este momento e, consequentemente, para
onde devemos destinar a formacio profissional.

Essa indagacao nio ¢, nem de longe, suficiente para que saibamos os
motivos pelos quais tais demandas sio requeridas pelo capital, motivos
estes geralmente relacionados com a sua necessidade intrinseca de
gerenciamento de sua propria crise estrutural. Dessa forma, analisar a ques-
tao do trabalho apenas sob o ponto de vista do mercado ¢, em determina-
) momento, fazer justamente o jogo do capital, ceder aos seus fetiches
e, mais do que simples caprichos, tém trazido duras penas historicas
para a classe trabalhadora.

Ja a nocao de campo de trabalho (ou campo de atuacio), utilizada pelo
nosso Grupo de Trabalho Tematico, € ainda restrita, pois, em nosso en-
tender, em ultima analise, restringe-se aos locais ou espacos de trabalho,
sua ocupagio pelos professores e 0 modo em que ld atuam. Tal nogio
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avanca com relacio a nocio do mercado de trabalho, porém, ainda é res-
trita quando se trata das anilises das forcas que se contrapéem para a
producio da vida humana, portanto forcas motrizes das relacoes sociais.
Nesse ponto, temos defendido aqui, em nosso GTT, que tomemos por
analise o mundo do trabalho que supoe a possibilidade de estudar, para
além dos espacos a serem ocupados ou o modo de atuacio nesses espagos,
os aspectos centrais e estruturais acerca das relagoes de confronto entre
capital e trabalho que determinam justamente o campo e o mercado de
trabalho. Contudo, nio é o mundo do trabalho algo em oposicio ao cam-
po ou mercado, pois nossa atencio se volta ao mundo do trabalho capita-
lista, permeado pela crise estrutural, que arrasta crises particulares a custo
da precarizacao do trabalho, na sua forma abstrata.

Por 1ss0, a0 encaminharmos nossas analises a partir do mundo do traba-
lho, compreendemos este Gltimo como um lugar essencialmente de relagdes
de forca entre capitalistas e trabalhadores, as duas classes fundamentais para a
efetivacio do trabalho na sociedade capitalista. “Observando, portanto, o mundo
do trabalho, reconhecemos a atualidade, a permanéncia e a persisténcia do
movimento geral do capital e sua tendencia de destruicio das forcas produti-
vas, tal como Marx o descreveu” (TAFFAREL, 1997a, p. 864). Por outro lado,
centrar nossa analise no mudo do trabalho significa compreender a categona
trabalho como algo préprio da identidade da natureza humana, mas que €
historicamente subsumido pela relacio capital. Significa, assim, buscar relagdes
com as mudangas no trabalho da Educacio Fisica, para o nosso caso, com a
propria constituicio do capital, suas crises estruturais e seus mecanismos de
gerencias da crise. Por fim, diz respeito a tratar sobre qual projeto o capital
possui tanto para 0 mundo do trabalho quanto para a formacgio humana e
como se relaciona a Educacio Fisica nesse contexto.

Categoria trabalho: carater ontolégico e histérico .

Apresentamos, aqui, as duas dimensoes do trabalho, a ontn%.‘e a
histérica.” O processo de trabalho é uma condigio prépria do setm

‘B importante salientar que nio se trata de dimensoes antagonicas. A dimcnsiom
sob o ponto de vista do materalismo dialético, pressupée uma formagio ,dﬂu
historicidade, bem como a dimensio histérica é fruto de uma relacio com ac
ontologica. Assim, sio dimensdes que se inter-relacionam, compondo um todo
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para, ao se relacionar com a natureza, produzir sua existéncia, indepen-
dentemente da forma social (MARX, 2001). Neste ponto, o homem utili-
- za-se do dominio de sua corporeidade para apropriar-se, e assim relacio-
nar-se com a natureza, criando suas condicoes de desenvolvimento:
Antes de tudo, o trabalho ¢ um processo entre 0 homem e a
Natureza, um processo em que o homem, por sua propria
agio media, regula e controla sen metabolismo com a Natu-
reza. Ele mesmo se defronta com a matéria natural como
uma forca natural. Ele pde em movimento as forgas naturais
pertencentes i sua corporalidade, bracos e pernas, cabeca e
mio, a fim de apropriar-se da matéria natural numa forma
util para sua propoa vida. Ao atuar, por meio desse movi-
mento, sobre a Natureza externa a ele e ao modifica-la, ele
modifica, 10 mesmo tempo sua propda natureza. Ele desen-
volve as poténcias nele adormecidas e sujeita o jogo de suas
forcas a seu proprio dominio. Nio se trata aqui das primeiras
formas instintivas, animais, de trabalho [..]. Pressupomos o
trabalho numa forma em que pertence exclusivamente
ao homem (MARX, 1985, p. 149, grifos nossos).

Aqui se configura a dimensio ontologica do trabalho. “Com o trabalho,

anto, da-se 20 mesmo tempo — ontologicamente — a possibilidade [...]
desenvolvimento dos homens que trabalham™ (LUKACS, 1978, p. 5).

Pode-se distinguir os homens dos animais pela conscién-
cia, pela religiio e por tudo o que se queira. Mas eles pro-
pros comegam a se distinguir dos animais logo que come-
cam a produzir seus meios de existéncia, e esse passo a
frente é a propria conseqiiéncia de sua organizagio corpo-
ral. Ao produzirem seus meios de existéncia, os homens
produzem indiretamente sua propra vida materal.

- outro lado, antes do dominio dos meios de trabalho, a dimensao
ca do trabalho caracteriza-se, essencialmente, por um elemento
ico. Em passagem bem conhecida de Marx (1985), ainda quando
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compara 0 homem a alguns animais, nesse caso a uma aranha e a uma
abelha, o autor ressalta o que tem de mais especifico na ontologia do tra-

balho humano:

Uma aranha executa operagoes semelhantes as do tecelio,
e a abelha envergonha mais de um arquiteto humano com
a construcio dos favos de suas colméias. Mas o que distin-
gue, de antemio, o pior arquiteto da melhor abelha, é que
ele construiu o favo em sua cabega, antes de construi-lo
em cera. No fim do processo de trabalho obtém-se um
resultado que jd no inicio deste existiu na imaginacio do
trabalhador, e portanto idealmente. Ele nio apenas efetua
uma transformacio da forma da matéra natural: realiza, a0
mesmo tempo, na maténa natural seu objetivo, que ele sabe
que determina, como lei, a espécie e o modo de sua ativida-
de ¢ ao qual tem de subordinar sua vontade (p. 149-150).

Nos dizeres de Gyorgy Lukacs (1978, p. 4):

~ A esséncia do trabalho consiste precisamente em ir além

dessa fixagdo dos seres vivos na competicio biolégica com
seu mundo ambiente. O momento essencialmente
separatonio € constituido nio pela fabricagio de produtos,
mas pelo papel da consciéncia, a qual, precisamente aqui,
deixa de ser mero epifenomeno da reprodugio biolégica.

Ja Istvan Mésziros (1995) chama essa dimensio ontoldgica, cuja fina
lidade ¢ a preservacgio das funcées vitais da teproducao humana, d;mcdl
acido primaria social metabdlica, funcdes primarias de mediacio ou, na
traducio do termo em Ricardo Antunes (1999), simplesmente mediacio
de primeira ordem. Corresponde a ela o cariter de intercimbio entre ser
humano e natureza na realizacio das necessidades elementares daguele
primeiro, assim como a impossibilidade de ele sobreviver sem tais media-
¢oes, da forma como fazem os animais, simplesmente regulados por um
comportamento instintivo.
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Como um resultado dessas condicoes e determinacoes fun-
damentais ontolégicas, os seres humanos precisam sempre
desempenhar a inevitivel exigéncia material e cultaral de
sua sobrevivéncia através das funcoes priminias de media-
cio entre eles mesmos e com a natureza (MESZAROS,
1995, p. 138).



Ainda para Mészaros (1995), a mediacio primiria nao demanda, em si,
o estabelecimento de hierarquias de dominacio e subordinagio como uma
estrutura necessaria de reproducio metabolica social. Contudo, as deter--
minacoes optessivas dos modos hierarquicos de controle reprodutivo ti-
veram outras origens no curso da historia e determinaram o surgimento
de uma segunda ordem de mediacdes, de sistemas sociais reprodutivos
historicamente especificos, que subordinaram a realizacio de todas as fun-
coes de medigdes primarias. Trata-se da dimensio historica do trabalho.
Assim, no decorrer da historia da humanidade, quando ocorre a divi-
sao do trabalho, 0 homem apropria-se do trabalho de outro, e este dltimo
se descaracteriza como ser, ja que o trabalho em sua dimensiao ontologica
lhe ¢ estranhado. Criam-se, pois, relagbes economicas e sociais de intensa
desigualdade e opressio.
Enfim, a divisio do trabalho nos oferece imediatamente o
primeiro exemplo do seguinte fato: enquanto os homens
permanecem na sociedade natural, portanto, enquanto hi
cisio entre o interesse particular e o interesse comum, en-
quanto portanto também a atividade nio ¢ dividida volun-
tanamente, mas sim naturalmente, a propra agio do ho-
mem se transforma para ele em forca estranha, que a ele se
opoe e o subjuga, ao invés de ser por ele dominada. Com
efeito, a partir do instante em que o trabalho comeca a ser
dividido, cada um tem uma esfera de atividade exclusiva e
determinada, que lhe € imposta e da qual ele nio pode
fugir; ele é cacador, pescador, pastor ou critico, ¢ deverd
permanecer assim se nio quiser perder seus meios de so-
brevivéncia [...] (MARX; ENGELS, 1989, p. 29).

A alienagdo do trabalho, para Marx, desencadeia duas formas, a aliena-
¢io do produto e do processo,* como encontramos em Manuicritos Econi-
mitco-Filosofieos (MARX, 2001, p. 115):

Analisamos o ato de alienacio da atividade pratica humana,

o trabalho, segundo dois aspectos: 1) A relagio do traba-
lhador com o praduto do trabalhe como a um objeto estranho

* No entanto, fora essas duas formas, Marx (1bid.) ainda aponta mais trés delas: a) a
alienagio da vida como membro da espécie humana; b) a alienacdo do trabalho dos
outros homens (o que produzem e como produzem); c) a alienagio do homem em
relagdo A natureza.
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que o domina. Tal relagio ¢ ao mesmo tempo a relacio
com o mundo externo sensivel, com os objetos naturais,
assim como com uni mundo estranho e hostil; 2) A relagio
do trabalho com o afo da producdo dentro do frabalbe. Tal
relacio € a relacio do trabalhador com a propna atividade
assim como com alguma coisa estranha, que néo lhe per-
tence, a atividade como sofrimento (passividade), a forca
como impoténcia, a criagio como emasculacio, a pripria
energia fisica e mental do trabalhador, a sua vida pessoal -
e o que serd a vida sendo atividade? — como uma atividade
dirigida contra ele, independente dele, que nio lhe perten-
ce. Esta é a anto-alienagio, em contraposi¢io com a acima
mencionada alienacio da coisa (grifos do autor).

A subordinacio do trabalho ao capital, fase historica a qual hoje nos

situamos, ja havia sido reconhecida por Marx em seus estudos, nos quais
distingue, com clareza, quem se apropria da forca de trabalho vendida:
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O processo de trabalho, em seu decurso enquanto proces-
so de consumo da forea de trabalho pelo capitalista, mostra
dois fenémenos peculiares.

O trabalhador trabalha sob o controle do capitalista a quem
pertence seu trabalho. O capitalista cuida de que o trabalho
se realize em ordem e 0s metos de produgio sejam empre-
gados conforme seus fins, portanto, que nio seja
desperdicada matéria-prima e que o instrumento de traba-
lho seja preservado, isto €, s6 seja destruido na medida em
que seu uso no trabalho o exija.

Segundo, porém: o produto é propriedade do capitalista, e
nio do produtor direro, do trabalhador. O capitalista paga,
por exemplo, o valor de um dia da forca de trabalho. A sua
utilizagio, como a de qualquer outra mercadoria, por
exemplo, a de um cavalo que alugou por um dia, per-
tence a utilizacio da mercadoria, e o possuidor da forca de
trabalho da, de fato, apenas o valor de uso que vendeu a0
dar seu trabalho. A partir do momento em que ele en-
trou na oficina do capitalista, o valor de uso de sua
forga de trabalho, portanto, sua utilizagio, o trabalho,
pertence ao capitalista. O capitalista, mediante a compra
da forca de trabalho, incorporou o préprio trabalho, como
fermento vivo, aos elementos mortos constitutivos do pro-
duto, que lhe pertencem igualmente [...] (MARX, 1985, p.
154, gnfos nossos).



Dessa maneira, retiramos desta parte que o trabalho, em sua dimensio
histérica, sofre uma descaractetizagio. A alienacio subordinada pelo me-
tabolismo do capital possui em si uma contradicao, qual seja, a da
potencializacio das forcas produtivas (cria riqueza, avancos tecnologicos),
contudo cria relagoes sociais de extrema desigualdade devido a nao socia-
lizacio do resultado do trabalho humano, ou a nio realizacio das merca-
dorias por ele produzidas. Tal contradicio refere-se a tensio capital X tra-
balho, ou seja, a luta de classes como motor da historia (MARX; ENGELS,
1988). A contradigio cria crises que fazem parte da estrutura do capital, e
denominadas crises estruturais. Por sua vez, o capital vive em crises ciclicas,
tentando revigorar-se a cada nova forma assumida, contudo aprofundando
cada vez mais o seu estado metabélico. De outra feita, apenas a
reapropriagio do trabalho pelo homem na forma ontolégica pode ser o
caminho para a sua emancipacao:

S6 quando o trabalho for efetiva ¢ completamente dominado
pela humanidade e, portanto, 56 quando ele tiver em st a pos-
sibilidade de ser ‘nio apenas meio de vida', mas ‘o pomeiro
carecimento da vida', s6 quando a humanidade tiver superado
qualquer cariter coercitivo em sua propria @ 30, 50
entio teri sido aberto o caminho social da atividade humana
como fim auténomo (LUKACS, 1978, p. 16).

Mudangas no mundo do trabalho e formagao humana: relagdes com
a Educagao Fisica

O cenirio de prosperidade do capital pés-Segunda Grande Guerra
durou até a década de 70 e trouxe consigo a contradicio interna do capital
que, em sua especificidade, veio com a crse do Estado de Bem-Estar.
Nesse contexto, ocorreu a saturacio de mercados internos, a crise fiscal
inflacionaria ¢ a defesa da volta das leis naturais de mercado. Era o advento
do neoliberalismo como politica de contencio da erise do capital, centrando
ataques fundamentalmente as conquistas sociais e trabalhistas.

Assim ocorreram mudancas no mundo do trabalho, a partir de uma
maior intensificagio da exploracio da forga de trabalho, desemprego es-
trutural, crescimento de uma desproletarizacio, ou seja, passagem do setor
secunddrio ao terciario da economia (crescimento do setor de servigos),
precarizagio do trabalho por meio de contratos temporirios e
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desregulamentacio dos direitos, aumento de trabalho feminino e infantil,
que trouxe como consequéncia um fenomeno ao qual Antunes (1995) cha-
mou de fragmentacio, heterogenizacio e complexificacio da classe traba-
lhadora. Além disso, o capital, na tentativa de sua recomposicio, a partir da
concorréncia intercapitalista, determinou um avanco tecnologico
(potencializacio das forcas produtivas) nessa época e trouxe como conse-
quencia o advento da informatica na producio (ANTUNES, 1999).

As mudancas no contetido do trabalho, do modelo taylorista/fordista
20 da acumulacio flexivel ou toyotismo, demandaram, no campo da for-
macio humana, uma requalificacao do trabalhador, priorizando algumas
disciplinas escolares estratégicas para a formacao das competéncias neces-
sdrias para o seu enquadramento. Se, no setor produtivo, a polivaléncia e a
flexibilidade tornam-se chaves para a requalificacio do trabalho, por outro
lado, estendem a nocio de competéncias para o setor de servicos. Todos
concorrem a um sistema de certificacées e, tendo em vista a crise estrutu-
ral do trabalho abstrato, instaura-se a ideologia da empregabilidade, ou
seja, nao se trataria de falta de empregos, mas de falta de condicoes de se
empregar do trabalhador.

A Educacao Fisica, da mesma forma, sofreu um processo de
reordenamento. Pode-se afirmar que esta dltima veio ancorada a toda histo-
ria da propria implementacio do capitalismo do séculos XVIII e XIX. Ou
seja, ela esteve intimamente ligada a formacio de um homem ou trabalhador
de novo tipo para esse modo de producio entio emergente (SOARES, 1994).

No Brasil, da mesma forma, a Educacio Fisica teve um grande impac-
to — uma grande tradi¢do — dentro dos projetos dominantes, nas diversas
fases do capitalismo no Pais. Por exemplo, na década de 30 do século XX,
no Estado Novo, na passagem da sociedade agroexportadora para a indus-
trial no Pais, a partir da necessidade de se forjar um determinado homem
com disciplina nio s6 para o trabalho, mas para servir a defesa do Pais, fez
com que a Educacio Fisica, como componente curricular, viesse a tomar
corpo. Mais recentemente, na década de 60, num outro momento do de-
senvolvimento do capitalismo no Pais, de tentativa de insercio internacio-
nalizada, o esporte se tornou uma das dimensoes privilegiadas para uma
propaganda ideologica, na tentativa de equiparacao do desenvolvimento
cultural ao desenvolvimento economico, sendo tratado na Educacio Fisi-
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ca como Gnico contetdo possivel (CASTELLANI FILHO, 1988).

Na década de 80, vivendo o processo de redemocratizacio da socieda-
de brasileira, percebeu-se a abertura de discussoes tedricas para todos os
campos e assim também para a Educagio Fisica. Nesse periodo, duas ques-
toes fizeram modificar paradigmas, reestruturar praticas: para que Educagio
Fisica e para quem Educagio Fisica (MEDINA, 1983; OLIVEIRA, 1983).
Assim, a década de 80 trouxe questionamentos de fundo para essa area, no
terreno das modificacbes por que passava a sociedade brasileira daquela
época (CAPARROZ, 1997).

Ao mesmo tempo em que o campo da formagio humana se reconfigura
atualmente para formar um trabalhador polivalente, com capacidade de
abstracio, raciocinio légico, critica, interatividade e decisio; por outro lado,
a Educagio Fisica, como veio sendo gestada pelos modelos hegemonicos,
foi sempre vista como uma disciplina reprodutora de movimentos. Se con- :
siderarmos que historicamente, nos projetos higienistas, militaristas e
esportivistas, essa disciplina era ligada, sob o ponto de vista dominante, a
uma formagio de um corpo disciplinado a obedecer subordinadamente,
adestrado a repeticoes de exercicios e visando 4 aptidio fisica — modelo
este proprio do fordismo/taylorismo —, percebemos que a Educacio Fisi-
ca, para essa nova perspectiva, acabou perdendo, sob um ponto de vista
imediato, sua centralidade na composicio do projeto dominante, como
historicamente costumou ter.

Levando-se em conta o novo modelo de formagio humana para o mun-
do do trabalho imposto pela globalizacio, percebemos a clara importincia
de algumas disciplinas escolares estratégicas para a formagio das competén-
cias necessarias para o enquadramento do trabalhador. Seriam elas discipli-
nas que interagiriam na capacidade de raciocinio abstrato, que apostariam na
formacio para a interacio em grupo e que tentariam dar o aporte funcional
dos conhecimentos mais recentemente desenvolvidos no campo tecnologico.

No entanto, para essa investida, algumas outras disciplinas,
como Educacio Fisica e a Educacio Artistica, parecem ser
perfeitamente descartiveis, como percebemos no depoi-
mento de Eunice Durhan, entio secretina de Politca Edu-
cacional do Ministéno da Educagio e do Desporto, em
1995, como bem nos mostra Paulo da Trindade Nerys da
Silva (1997, p. 132):Em entrevista i Folha de Sio Paulo em
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24/06/95, Durham, identifica dificuldades para atender a
obrigatoriedade da educacio fisica devido a falta de recur-
sos que so atendem, com precanedade, alfabetizacio das
criancas e dar um conhecimento minimo das quatro opera-
coes, pagar os salirios dos docentes que estio aviltados e
que, em conseqiiéncia, os alunos estio se formando sem
terem as aulas de fisica, quimica e matematica.

Na clara intengio de priorizar determinadas disciplinas que, como ava-
liamos, se tornam imprescindivels ao mundo do trabalho, Durhan utiliza-
se da estratégia de caracterizar a Educacao Fisica ¢ o ensino de Artes como
clementos de luxo para a educacio basica, ocultando, em seu discurso, que
outras disciplinas hoje em evidéncia, como o ensino da informatica, tam-
bém poderiam sofrer a mesma caracterizacio destinada aquelas outras duas
disciplinas: “[...] Fico pensando na professora leiga da escola rural do inte-
rior do Nordeste oferecendo aos alunos educacio fisica e artistica, educa-
¢io para o trinsito e sonhando com a magnifica catreira que a Lei criou no
papel” (SILVA, 1997, p.132).

No entanto, fica claro que tal preocupagio nio se faz presente a todas
as disciplinas, mas especificamente a algumas, tidas como menos impor-
tantes, sob o ponto de vista imediato, no novo projeto dominante de for-
macio humana.’ Como bem avalia Silva (1997, p.133), ““[...] ao que parece,
a exclusao de alguns componentes curriculares, caso da educagio fisica,
sera a garantia de outros componentes considerados mais necessarios [...|”.
Se, por um lado, a Educacio Fisica esteve sempre calcada na hegemonia
social, sendo imposta no seio escolar via regime fascista, na tentativa de
garantia da formagdo da eugenia brasileira e de preparo para a guerra e,
mais recentemente, também se aliou ao projeto desenvolvimentista brasi-
leiro, sob a égide de que o esporte seria uma prova de equivaléncia do
desenvolvimento econémico no campo cultural; por outro lado, a

* Quando apontamos a relagio imediata entre algumas disciplinas e a formacio do trabalha-
dor de novo tipo, nio queremos, com isso, descartar a funcionalidade de outras disciplinas
nesse mesmo projeto. Apenas sugenmos que, no tocante a formacio humana para as cama-
das menos favorecidas da classe trabalhadora, o projeto dominante educacional enfatize os
conteudos imediatos de formacio das competéncias, Assim, os outros contetdos, como a
Educacio Fisica, tornam-se artigos de luxo, porém, atuam de forma mediata para compor o
mesmo projeto dominante de formacio humana.
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reconfiguragio atual do mundo do trabalho parece que poe, em plano
secundario, a necessidade dela no projeto pedagégico dominante.”

Assim, a Educacao Fisica tem sofrido varios ataques no ambito das
politicas publicas educacionais. Alguns de carater geral, que aviltam todos
os trabalhadores da educacio, sem distingio, e outros de cariter particular,
por se colocar desvalorizada, sob o ponto de vista imediato, no projeto
dominante. Dessa forma, nio se torna mais central para a demanda atual
de formagio do trabalhador para o capital, que precisa de um contetido no
campo cognitivo e interacional. Na proporcio em que a Educacio Fisica
parece nio atuar para a formacio de competéncias, nio se torna central na
escola, sob um ponto de vista imediato, como historicamente se colocou.
Evidéncias dessa afirmacio se confirmam em virios estudos sobre o des-
caso que a Educaciao Fisica tem sofrido no interior da escola, como tam-
bém sobre a legislacio a ela pertinente, como a sua dubia obrigatoriedade,
quando da formulacao da Lei n® 9.394/96 (nova LDB), agora retificada, e
a desobrigatoriedade no ensino noturno.

Nio obstante esses indicativos, se analisarmos mais detidamente a
dualidade estrutural na educacio, nos deparamos com um ensino privilegi-
ado e outro ensino para as massas — em que realmente reside o esvazia-
mento pedagogico da Educacio Fisica. Se detivermos nosso olhar no en-
sino das camadas médias da classe trabalhadora, mas, sobretudo, no da
classe burguesa, presenciaremos a Educacio Fisica sendo oferecida como

* Outrossim, os trabalhadores de toda educagio, de modo geral, continuaniam sofrendo com
a politica neoliberal implementada pelo Governo Federal *{..Jpels wa mais antidemocnitica exds-
tente, ou seja, 0 Exeentivo passa a asamir o papel do Congresso Naconal ¢ [comezon] a legrslar em causa
pripria através de Propostas de Emendas Constitucionais (PECs), Decretos, Medidas Provisorias (MPs) ¢
Projetos de Leis (PLs)” MONTEIRO, 1998, p. 21). Nesse sentido, Celi Taffarel (1997b) chama-
nos a atengio para a necessidade de discussoes acerca nio s6 da nova LDB, mas também do
PEC/370, que trata da autonomia nas Instituicdes de Ensino Superior, e dos Parimetros
Curriculares Nacionais (PCNs), diretrizes para o ensino fundamental. Tais consideracdes se
mostram pertinentes para que os trabalhadores da Educaciio Fisica percebam que tais mano-
bras em tomo da educacio formal brasileira aviltam toda a dlasse trabalhadora ¢ imputam
cada vez mais as politicas neoliberais, condicionadas pelo projeto historico capiralista. Manter
a Educacio Fisica no seio escolar, portanto, diz respeito nio ao cariter corporativista dessa
incursio, mas fundamentalmente ao posicionamento de que o conhecimento por ela tratado
fol/é construido historicamente e necessita ser socializado, principalmente  classe trabalha-
dora, que se vé apartada, cada vez mais, dos contetidos da cultura corporal.
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um artigo de luxo, atuando como um distintivo de classe na formacio
humana. Por outro lado, a Educacio Fisica aqui s6 € oferecida na forma da
aptidao fisica, pois se trata de uma reprodugio do modelo dominante das
manifestacoes das priticas corporais no campo nao escolar, na forma de
esportes, da danga, da ginastica e assim por diante. Ainda nesse campo, tais
manifestacoes concorrem em tltima instancia para a formacao da ideolo-
gia da promogio da saide e qualidade de vida, e se ligam a ideologia da
empregabilidade quando se destinam a formar um corpo qualificado para
uma boa apresentagio pessoal. Trata-se, também, e em outra propor¢io,
de um distintivo de classe para aqueles com as condicoes de apropriagio
desses contetdos.

De outro modo, se a Educacao Fisica tem se desvalorizado como dis-
ciplina curricular no seio do projeto dominante de formacio humana, as-
segurando via politicas educacionais; por outro lado, as priticas corporais
realizadas fora do meio escolar vém recebendo, desde o final do século
XX, no Brasil, uma carga valorativa positiva, sendo identificadas com a
perspectiva da promocao da saide e da obtengao da qualidade de vida, sob
o ponto de vista liberal. A proliferacio das praticas nas academias de ginas-
ticas, clubes, condominios, bem como nos espacos de lazer fez com que a
propria formacao profissional da Educagio Fisica fosse insistentemente
questionada, sob o ponto de vista do preparo do professor para a atuacio
nos varios campos de trabalho, vislumbrados no horizonte daquela area.”
~ Assim, a formacao em Educacio Fisica tem sofrido um movimento de
reordenacio. A partir de um discurso corrente do empreendedorismo, sua
formacio profissional tem passado, desde a década de 80 e mais fortemen-
te na década de 90, por uma grande orientagio para o campo nio escolar.
O discurso ligado ao empreendedorismo apontou o assim chamado mer-
cado emergente das priticas corporais, sobretudo o das atividades fisicas,
como o mais promissor para gerir a precarizacio do trabalho docente.

Porém, pode-se dizer que a mudanca de enfoque de debate da Educa-
¢ao Fisica, do meio escolar para a pratica corporal do meio nio escolar,

T A partir do sentido restnto do termo, consideraremos que a Educacio Fisica efetiva-se
pedagogicamente no campo escolar. Nio obstante, julgamos pertinente que os professo-
res de Educacio Fisica sejam formados e atuem, de forma multdisciplinar, nos virios
campos das priticas corporais, do campo nio escolar.
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niao aconteceu de forma arbitraria, mas obedeceu as modificacoes deman-
dadas do mundo do trabalho, sob o ponto de vista dos anseios do capital.
[sso porque, por tras de uma simples reorientacio do campo de atuacio
do professor, houve, concomitantemente, a reorientacao do conteudo do
trabalho, compreendido como um conjunto de sistematizacoes de con-
cepgoes e praticas no ambito pedagdgico. Assim, é possivel inferir que, de
certa maneira, o exponencial aumento do trabalho das praticas corporais
veio acompanhado da perspectiva da aptidio fisica (COLETIVO DE
AUTORES, 1992), ou seja, da melhor adaptacio do homem a sociedade
capitalista. De outra forma, a faceta do aumento dos ramos das praticas
corporais esta coerentemente relacionada com a precarizacio do trabalho
docente, ja que essa reorientacao se da do trabalho assalariado nas escolas
para o precarizado no meio nao escolar, de bens e servicos.

Portanto, estratégias na formacio profissional, désde a década de 80,
tal como a criacio do bacharelado, bem como novas investidas para a
adaptacio do chamado mercado nio escolar das atividades fisicas, por meio
das novas Diretrizes Curriculares da Graduacio em Educacio Fisica, co-
mecam a ser visualizadas e tornam-se foco de anilise desse GTT. Os cut-
riculos de Educaciio Fisica serio reformulados em todo o Pais. E impor-
tante que nosso GTT atente para, no interior dessa discussio, retomar a
defesa da necessidade de uma formacio integral e nio tio-somente orien-
tada pelas assim chamadas demandas do mercado de trabalho, hoje apoia-
das na Pedagogia das competéncias e nos conceitos de polivaléncia e flexi-
bilidade, que nido passam, como ja afirmamos, de demandas do préprio
capital para gerir sua crise.

Nio obstante tais contradicoes no interior da Educacio Fisica, um
novo ordenamento do campo profissional, pela regulamentacio de sua
profissio, veio a arraigar, ainda mais, o processo de adaptacio dessa drea as
mudancas no mundo do trabalho. A partir de um conturbado Projeto de
Lei (PL 330/95), que comecou a ser discutido s6 depois de um ano ja em
tramitacio na Camara dos Deputados, foi aprovada no Senado (PLC 33/
98), no ano de 1998, e posteriormente sancionada pelo presidente da Re-
publica, a Lei n® 9.696/98, que regulamenta a profissio de Educacio Fisica
e cria os Conselhos Federal e Regionais (BRASIL, 1998).

A regulamentacio da profissio de Educacio Fisica esteve apoiada em
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argumentos corporativistas de reserva de mercado, buscando desqualificar,
no discurso, a agio dos assim denominados leigos, que, por muitas vezes
se tratavam de outros trabalhadores com formacio superior — danca, edu-
cacao artistica, musica — ou com qualificacio referente aos seus proprios
codigos formadores — capoeira, yoga, artes marciais, lutas. O processo
demandado pela regulamentacio da profissio, sobretudo pelas acoes do
Conselho Federal de Educacao Fisica (CONFEF) e pelos varios Conse-
lhos Regionais (CREFs), desembocou no confronto entre eles e os traba-
lhadores das varias areas anteriormente aludidas.

Sob o ponto de vista do trabalho em Educacio Fisica, o processo da
regulamentacio da pro fissao (Le1 9.696 /98) — regulamentacao corporativista
apenas no plano da reserva de mercado — aposta na saida dessa crise que,
como vimos, ¢ estrutural, somente para os trabalhadores da Educacio
Fisica. A defesa da regulamentacao da profissao nio centrou discussio nos
direitos do trabalhador, mas a retérica utilizada esteve o tempo todo centrada
na conquista desse chamado mercado emergente das atividades fisicas:
“Hoje as atividades nestes segmentos sio TERRA DE NINGUEM, sio
ESPACO VAZIO. Sendo espaco vazio qualquer um pode ocupi-lo. Por-
tanto, devemos nos ocupa-lo antes que outros o facam” (STEINHILBER,
1996, p. 50). Ou ainda: “Podemos ser uma profissio que ocupe todos os
espacos nas academias, nos clubes, nos condominios e etc. Para isto basta
o instrumento juridico. Basta regulamentar a profissao” (STEINHILBER,
1996, p. 50). No entanto, para um trabalhador da Educacio Fisica, ainda
que subjetivamente seduzido pela possibilidade de resguardar para si um
determinado mercado de trabalho, de que vale uma delimitacio de um
mercado de alta rotatividade, marcado pela precariedade das relacoes tra-
balhistas, se “[...] tera que se ocupar de varias atividades, sem a garantia de
que amanha teria todos seus ‘empregos’ garantidos, uma vez que tal mer-
cado possui um enorme exército de reserva” (NOZAKI, 1996, p. 3).

Buscam tais estratégias ocupar uma melhor fatia do mercado de traba-
lho. Como dito no inicio deste texto, ficam os trabalhadores a mercé de
suas vontades e caprichos, sob o ponto de vista do fetiche. No momento
em que os trabalhadores da Educacio Fisica, ao buscarem condicoes parii(
sua produgio da vida, nio se atentam que € necessirio um exame critico da |
demanda do capital, também nao percebem que o campo nio escolar trata r
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do trabalho precarizado, desregulamentado e temporirio, dimensio plus
da estratégia atual do capital para intensificacio da exploracio da forca de
trabalho.

Conclusao

A ttulo de conclusio, entendemos desta analise que, se a Educagio
Fisica nio atende de forma imediata aos anseios de compor um quadro
formativo para o novo trabalhador que o capital demanda; por outro, atua
de forma mediatizada, na propor¢io em que se torna um distintivo de
classe, compoe a ideologia da empregabilidade e se transforma, ela mesma,
em trabalho precarizado. Assim, a Educacio Fisica se encerra num movi-
mento de totalidade mediada por uma contradicao que caracteriza o seu
reordenamento: a0 mesmo tempo em que serve a recomposicao do capi-
tal, desvaloriza-se como forma de trabalho. Por outro lado, os trabalhado-
res da Educacio Fisica nio se tornam passivos e interagem com esse pro-
cesso, dividindo-se entre saidas com um corte de classe € outras de cunho
corporativista.

A luta, portanto, nesse sentido, nio se restringe a delimitagio de um
mercado de trabalho somente para os professores de Educacio Fisica. A
luta precisa compreender as contradicoes que o mundo do trabalho impu-
ta para os trabalhadores do mundo inteiro, de forma indistinta, com rela-
¢io a sua profissio ou ocupacao. Nio se trata aqui também de negar o
trabalho fora das escolas como sendo algo secundario ou local de repro-
dugio, por esséncia, dos valores dominantes. Na sociedade capitalista, o
trabalho €, de alguma forma, alienado e subsumido pelo capital, o que nos
faz compreender que tanto na escola quanto fora dela existe uma propaga-
¢io dos valores da classe dominante. Trata-se, portanto, de se resgatar a
importancia de socializar os contetdos ali tratados que foram historica-
mente construidos, porém socialmente apropriados, vale dizer, pela classe
dominante. Trata-se, por outro lado, de socializar tais conteudos de forma
critica, pois estes também ndo sdo imunes as mediacoes ideologicas. Trata-
se, por fim, de, no interior do espago nio escolar, analisar profundamente
o conflito entre capital e trabalho, criando possibilidades de resgate das
condig¢oes de trabalho, ainda que estas sejam apenas uma necessidade ime-
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diata e transitoria, visto que perspectivamos a necessidade de outra forma
de relacio social, antagonica aquela que a estrutura capitalista nos impoe.
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EDUCAGAO FiSICA E OS MERCADOS DE TRABALHO NO
BRASIL: QUEM SOMOS, ONDE ESTAMOS E PARA ONDE VAMOS?

Alexandre Scherer®

A Educacio Fisica é um campo académico-profissional multidisciplinar
ligado a diferentes areas. Ela foi construida, historicamente, aproximada a
area da salde, que representa a sustentacio teérica mais consolidada para
a sua inclusio nos diferentes segmentos sociats. Entretanto, com a
vinculacio da Educacio Fisica como disciplina escolar, aspectos de forma-
cio humana foram incorporados, ligando-a, também, a area educacional.

Até a década de 80, o professor de Educacio Fisica era reconhecido
basicamente em escolas, clubes e pracas publicas. Porém, nos dias de hoje,
ele atua em academias, em salas personalizadas, em hotéis, em hospitais,
em empresas, em festas infantis, entre outros. Pode-se afirmar, entio, que
o mercado de trabalho do professor de Educacio Fisica alterou-se com o
passar dos anos, sofrendo influéncias das mais diferentes areas. Isso reflete
o pensamento de Oliveira (1998), quando diz que o mercado nio ¢ somen-
te uma visio economica, como também envolve visdes socioldgicas, juri-
dicas ¢ historicas, uma vez que as instituicoes e as relagoes sociais reprodu-
zem um sistema dominante dentro de um determinado periodo histérico.

Percebe-se que, nos tltimos vinte anos, a ampliacao do campo de in-
tervencio profissional seguiu caminhos influenciados por uma visio de
rendimento pautada por uma perspectiva de desenvolvimento profissional
ligada ao individualismo e ao funcionalismo, com énfase na preocupagao
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estética, caracteristica da sociedade capitalista. Foram construidas outras
atividades, antes nio exercidas pelos professores de Educagio Fisica, por
exemplo, a gindstica laboral, o treinamento fisico personalizado, a recrea-
cio hospitalar e as mais diferentes atividades de academias (aulas de ginds-
tica, musculagio, lutas, dancas, alongamento, etc.) com o objetivo de me-
lhorar o rendimento no trabalho, de embelezar corpos e de explorar cultu-
ralmente a busca de uma qualidade de vida, normalmente relacionada com
o consumo de bens. A Educacio Fisica, entio, passou a ser permeada por
quatro grandes cotrentes que podem definir seu campo de intervencio
profissional: uma vertente mais tradicional e educativa centrada na Educa-
cio Fisica escolar, e trés visdes com tendéncias mais voltadas ao sistema
capitalista e a exploragio comercial, construidas nas visées do esporte de
alto rendimento, da saude e do lazer.

Nio se pode esquecer que a ampliacao do mercado de trabalho ou do
campo de intervengio profissional ¢ uma manifestacio social, muito bem
lembrada por Chanlat (1995), quando afirma que, nos anos 80, houve o
fortalecimento do neoliberalismo caracterizado pela crise do Estado, pelo
insucesso das solucoes coletivas ¢ pelo aumento do individualismo. As
empresas publicas foram privatizadas e as despesas publicas restringidas.

Esse processo de ampliacio foi sustentado por uma visao capitalista
que transformou as relagoes de trabalho, a partir dos anos 80, fragmentan-
do o mercado. A teoria que sustenta essa anilise chama-se “Yeoria da
segmentagio” que, de acordo com Ribeiro (2000), evidencia-se pela existén-
cia de diferentes mercados de trabalho que envolvem variados segmentos
da populagio. Existem mercados caracterizados pela estabilidade, pela se-
guranca, pelos altos salarios e por vantagens indiretas. No entanto, ha ou-
tros que apresentam baixa remuneracgio e qualificacio. Segundo o autor,
sao caracteristicas dos mercados de trabalho, construidos entre os anos 70
e 90: a) a existéncia de um controle técnico, direto, participativo, emocio-
nal ou subjetivo; b) o trabalho, que passa a ser polivalente, disciplinado,
reduzido e qualificado; c) o trabalho, que se torna instavel, precario, tem-
poral auténomo e nio para toda a vida; d) a utilizagio de tecnologias uni-
versais ¢ a diminuicao da agao do Estado, que caracterizam a politica
neoliberal.

Pochmann (1999) confirma que, na década de 90, aumentaram os si-
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nais dessa fragmentacgio do mercado de trabalho tradicional com a dimi-
nuicao do assalariamento e com a expansio do desemprego e de ocupa-
coes nio organizadas. O autor divide esses dois mercados em: segmento
organizado com postos de trabalho homogéneos, gerados por empresas
capitalistas; e empregos regulares e assalariados. O segmento nio organi-
zado compreende a forma de ocupagoes heterogéneas, com caracteristi-
cas de sociedades em processo de desenvolvimento.

O mesmo autor sustenta suas afirmacées nos dados relativos aos seto-
res de saude, educagio e entretenimento (em que a intervencio da Educa-
c¢ao Fisica se faz mais presente) que absorveram 28% do total de empregos
nos Estados Unidos e 24% na Franca, entre 1988 e 1998, enquanto o
crescimento dos empregos gerados nos setores de educacio e saude, no
Brasil, fo1 de 5% entre 1989 e 1999 (POCHMANN, 2001).

A interpretacio inicial desses dados pode ser realizada por meio de
duas hipoteses: 1) houve pouco desenvolvimento no Brasil, por isso os
empregos dessas areas aumentaram em baixa proporcio; 2) houve cresci-
mento no Brasil, porém o aumento do mercado organizado nio acompa-
nhou esse processo, obrigando muitos profissionais a se incluirem no
mercado nao organizado.

No Brasil, entretanto, alguns indicadores demonstram que o campo de
intervencio em Educacio Fisica aumentou consideravelmente. Segundo
Da Costa (2003), nos ultimos dez anos, foram abertos 276 cursos, 187
desses com existéncia menor que trés anos. Convém ressaltar que, em
1982, existiam 93 faculdades de Educacio Fisica, enquanto o levantamen-
to atual aponta para 406. Esses dados indicam que a Educacio Fisica tem
um campo de intervencio profissional ampliado em relagio ao desenvol-
vimento socioeconomico do Brasil.

Observa-se, entio, que, até os anos 80, um professor de Educacio
Fisica estava inserido em mercados de trabalho organizados, pois havia
uma regulamentacio profissional ligada ao Ministério da Educacio e as
Secretarias de Educacio dos Estados e dos Municipios, no que diz respei-
to a intervencio escolar. Na maioria dos casos, quando o professor de
Educacio Fisica estava inserido em clubes e pracas, existia o registro de
trabalho com carteira regularizada e seus conseqiientes beneficios.

Com a ampliacio do campo de intervencio profissional do professor
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de Educacio Fisica e com as alteracoes nas regras trabalhistas, no Brasil,
esses profissionats foram se adequando a empregos precarios, muitas ve-
zes terceirizados. A hipotese ¢ que o mercado de trabalho organizado foi
se reduzindo em relacio ao aumento do mercado de trabalho niao organi-
zado, caracteristica da politica neoliberal vivenciada no Brasil.

Nesse contexto, configuraram-se dois movimentos para garantir o cam-
po de intervencio profissional do professor de Educagio Fisica na socie-
dade. O primeiro foi o de construir diretrizes curriculares para um novo
curso de formagio superior que abarcasse todas as possibilidades das no-
vas demandas criadas e que habilitasse os professores de Educacao Fisica a
intervir nos diversos mercados de trabalho existentes, pois, de acordo com
Trottier (1998), a formacio ¢ um dos aspectos relevantes para a constitui-
cao de uma profissio ou oficio. O segundo movimento estava ligado a luta
pela regulamentacio do profissional de Educacio Fisica, no Brasil, ocorri-
da nas décadas de 80 e 90, e que veio a se confirmar com a Lei Federal
numero 9696/98.

Um resgate historico sobre esses debates leva até a homologacio das
Diretrizes Curriculares Nacionais para os cursos de graduacao em Educa-
cio Fisica, pelo Parecer 138/1987, mas que continuava sendo tevisto, Esse
parecer sustentava a configuracio de uma estrutura curricular diferenciada
para os cursos de bacharelado, no Brasil, ja que, naquela época, somente
existiam os cursos de licenciatura. A visio era a de que esse parecer pode-
ria auxiliar na organizacio curricular para a formacio de profissionais ha-
bilitados com competéncia especifica na intervencio do mercado de tra-
balho nio organizado, isto €, fora do ambiente escolar, voltado para a
satde e para a qualidade de vida. No entanto, os professores que cursaram
as licenciaturas também poderiam atuar em qualquer segmento do merca-
do de trabalho do professor de Educacio Fisica. Com isso, os cursos de
bacharelado niao tiveram sucesso, pois o licenciado em Educacio Fisica
poderia trabalhar no mercado de trabalho organizado (escolas) e no mer-
cado de trabalho nao organizado (academias, clubes, hotéis, etc.). Esse
parecer caracterizava a area da Educacio Fisica como:

A Educacio Fisica compreende uma drea de estudo, elemento educa-
cional e campo profissional caracterizados pela anilise, ensino e aplicagio
do conjunto de conhecimentos sobre 0 movimento humano intencional e
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consciente nas suas dimensoes biologica, comportamental, sociocultural e

corporeidade.

A Educacio Fisica caracteriza-se como um campo de in-
tervengio profissional que, por meio de diferentes mani-
festacoes e expressdes da atividade fisica/movimento hu-
mano/motricidade humana (tematizadas na ginistica, no
esporte, no jogo, na danca, na luta, nas artes marciais, no
exercicio fisico, na musculacio, na brincadeira popular bem
como em outras manifestacoes da expressio corporal) presta
servicos a sociedade caracterizando-se pela disseminagio e
aplicacio do conhecimento sobre a atividade fisica, técni-
cas e habilidades buscando viabilizar aos usudrios ou
beneficiirios o desenvolvimento da consciéncia corporal,
possibilidades e potencialidades de Movimento visando a
realizacio de objetivos educacionais, de saide, de pritica
esportiva e expressio corporal.

A Educacio Fisica abrange todo campo de agio da drea, ai
incluido o jogo, o esporte, a gindstica, a musculagio, a dan-
ca, a ergonomia, as lutas, as artes marciais, a recreacio, o
lazer e a reabilitacio (p. 3).

Essas diretrizes do bacharelado foram rediscutidas a partir do parecer
776/97 (CES/CNE) por uma comissio de especialistas ligada ao Ministé-
rio da Educagio. De la para c4, estabeleceu-se um embate quanto a forma-
cao de profissionais de Educagio Fisica. Enquanto algumas instituicoes
desenvolviam a idéia de que o professor de Educacio Fisica ¢ identificado
pela sua intervencio pedagégica, sem importar o campo de atuagio e indi-
cando, para isso, a formacio em curso unico, outras gestavam a idéia de
formacao especifica, em areas diferenciadas, como treinamento fisico, re-
creacio e lazer, gestio esportiva, etc.

Esse debate aconteceu até a homologacio do Parecer 9/2001 (CES/
CNE) determinando que a formacio de professores, para o ensino basico,
fosse especifica, o que nio possibilitaria mais a formacio de um profissio-
nal de Educacio Fisica generalista para a atuacio no mercado de trabalho
organizado e, também, no mercado de trabalho nao organizado.

A partir dai, o embate se deu especificamente sobre a reformulagio do
Parecer 138/2002, que configurava as diretrizes curriculares dos cursos de
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graduagio em Educacio Fisica. As instituicoes que estiveram envolvidas
profundamente nesta discussio foram o Conselho Federal de Educacio
Fisica (CONFEF) e o Colégio Brasileiro de Ciéncias do Esporte (CBCE).

Em 5 de abril de 2004, foi aprovado o Parecer 058/2004, instituindo as
diretrizes curriculares para os cursos de graduacio em Educagio Fisica,
que foi considerado, por muitos, como o consenso possivel entre as insti-
tuicbes que participavam das discussoes. Entretanto, a duracio dos cursos
e a carga horiria minima ainda exigem novas discussoes e deliberacoes.

O professor e a profissionalizagéo

Faz-se necessirio, neste momento, um debate maior sobre o que vem
a ser um profissional e uma profissio. Nesse sentido, Enguita (1998) ana-
lisa a profissio indicando de cinco caracteristicas: 1) competéncia: que
deve ser o produto de uma formacio especifica, geralmente de nivel uni-
versitario. Seu saber nio pode ser discutido por leigos. Somente um pro-
fissional pode julgar outro, e somente a profissao pode controlar o acesso
de novos membros; 2) vocagio: a profissio caracteriza-se pela sua vocacio
de servico prestado a humanidade; 3) licenca: geralmente é reconhecida e
protegida pelo Estado, pois vé nela uma necessidade para a sociedade. Ela
existe partindo do principio da competéncia técnica e da vocacao de servi-
co; 4) independéncia: existe uma independéncia parcial com relacio a sua
ac¢io, na sociedade, regulada por uma institucionalizacio; 5) auto-regulagio:
uma profissio tem a caracteristica de controlar suas atividades e seus mem-
bros por meio de um cédigo de ética ou deontolégico, regulando os con-
flitos internos e julgando seus profissionais.

Segundo Hughes (1959), citado por Schén (1992), profissional é al-
guém que recotre ao conhecimento extraordinario em assuntos de grande
importancia humana. A partir desse momento, ao profissional outorga-se
um mandato especial para o controle social em assuntos proprios de sua
pericia, uma licenga para determinar quem fara parte de seu campo profis-
sional e quem tera um relativo grau elevado de autonomia na regulamenta-
¢io de sua pratica.

Para Schon (2000), as pessoas que exercem uma profissio sio diferen-
tes em experiéncia, em formacio e em estilos. Entretanto, compartilham
objetivos e diretrizes que determinam uma conduta profissional aceitavel.
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De acordo com Marques (2000), a profissio nio ¢ apenas uma ativida-
de ocupacional, mas um compromisso social que € inserido na politica da
sociedade de maneira diferenciada e que exige qualificagio técnico-cienti-
fica especifica para campos de atuacio.

Segundo Ramalho ¢ Carvalho (1994), citados em Ramalho, Nuries e
Gauthier (2003), a profissao é o processo pelo qual uma ocupacio organi-
zada obtém exclusivo direito a executar um tipo especial de trabalho, con-
trole de formagio e acesso a profissiao. Esses fatores dependem da forma-
cao de competéncias, da qualidade do trabalho e dos beneficios para a
sociedade.

Conforme os autores citados, uma profissio obedece a algumas ca-
racteristicas basicas como: participar de uma formacio inicial, construir
um conhecimento especifico, obter um licenciamento para atuar, parti-
cipar de uma instituigio que regula a intervencio profissional e ter uma
autonomia parcial. Nesse sentido, os questionamentos que se fazem ne-
cessarios sdo: serd que professores sao profissionais? Eles se adequam
a0s critérios acima?

Segundo Altet (2001, p. 26),

Definimos o professor profissional como uma pessoa au-
tonoma, dotada de competéncias especificas e
especializadas que repousam sobre uma base de conheci-
mentos racionais, reconhecidos, oriundos da ciéncia, legi-

timados pela Universidade, ou de conhecimentos
explicitados, oriundos da pratica.

Charlier (2001, p. 85) afirma:

Os professores tornam-se verdadeiros profissionais, orien-
tados para a resolucdo de problemas, autonomos na trans-
posicio didatica e na escolha de estratégias, capazes de tra-
balhar em sinergia no ambito de estabelecimentos e de equi-
pes pedagogicas, organizados para gedr sua formacio con-
tinua - € a profissionalizacio.

Para Paquay e Wagner (2001, p. 140),
Na maior parte dos paises ocidentais, o oficio de professor
tende a ser considerado como uma ‘profissio’ [...] um pro-
fissional realiza autonomamente atos intelectuais nio roti-
neiros que envolvem sua responsabilidade. Sua arte e suas
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técnicas sio adquiridas através de uma longa formacio. Além
disso, os professores geralmente formam um organismo
oficial (ou corporative) que assegura, entre outras coisas, o
respeito a um codigo de ética.

De acordo com Tardif e Gauthier (2001, p. 200),

Consideramos simplesmente que os professores sio pro-
fissionais dotados de razio, como todos os outros profissi-
onais; pensamos que cles fazem julgamentos, tomam deci-
soes nesses sistemas de agio complexos que sio a sala de
aula e a escola, que eles se comportam geralmente de acor-
do com regras e que sua conduta é dirigida por pensamen-

tos, julgamentos e decisdes baseados em certas exigéncias
de racionalidade.

Ja Enguita (1998) considera os professores como um grupo profissio-
nal que se submete a autoridade dos empregadores, mas que busca manter
ou ampliar sua autonomia no processo de trabalho, bem como suas vanta-
gens economicas, de poder e prestigio. Os professores tém uma compe-
tencia técnica reconhecida, mas sio constantemente avaliados por leigos,
o que caracteriza uma falta de conteido proprio. Além disso, tém sua li-
cenca calcada na instituicio “escola” e apresentam uma independéncia
parcial com relacio as instituicoes ¢ aos alunos. Entretanto, sao submeti-
dos as regras institucionais, mas sem observar um codigo de ética que
controle os conflitos profissionats.

O debate, até aqui, considera o professor como o sujeito com uma
formacio especifica, que desenvolve um conhecimento particular, que tem
na escola o seu campo de intervencio e que goza de determinada autono-
mia. Esses critérios aproximam-se de uma profissio regulamentada. Falta-
lhe, entretanto, uma organizacio institucional que defina e controle sua
intervencio na sociedade, balizada por um cédigo de ética proprio que
caracteriza todas as profissoes. Por isso, acredita-se que os professores nio
possam ser considerados profissionais ou que pertengam a uma categoria
profissional. Eles tem um oficio especifico, proprio ou, como afirma Enguita
(1998), eles tém uma “semiprofissio”.
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O professor de Educagao Fisica e a profissionalizagao

Como se configura essa drea de intervengio profissional nos dltimos
anos? Iniciando esta discussao, serdo comparadas as afirmacdes das insti-
tuicoes que debatem o assunto sobre o perfil do profissional de Educagio
Fisica.

Segundo o CBCE, o perfil do graduado:

Graduado em Educacio Fisica com formagio - pautada
em principios éticos e com base no rigor clentifico - de
natureza generalista, humanista, critica e reflexiva; profissi-
onal qualificado para o exercicio da drea de Educagio Fisi-
ca, entendida como um campo de estudo multidisciplinar e
de intervencio profissional que, por meio de diferentes
manifestacdes e expressoes da cultura do movimento hu-
mano, tem como finalidade possibilitar a todo cidadio o
acesso a este acervo compreendido como direito inalienavel
de todos os povos, parte importante do patriménio histon-
co da humanidade e do processo de construgio da indivi-
dualidade humana.’

O CBCE ¢ uma institui¢io que foi criada para debater academicamen-
te os fatos ligados a area da Educacio Fisica e dos esportes desde 1978. Ela
¢ filiada a Sociedade Brasileira para o Progresso da Ciéncia (SBPC) e reco-
nhecida pelo Ministério da Educacio como a principal entidade de produ-
cio cientifica da area de Educacio Fisica. Seus membros participam ativa-
mente de discussoes sobre as diretrizes curriculares, tanto para a formacao
de professores do ensino basico, como para os cursos de graduacio em
Educacao Fisica.

O CBCE tem uma postura historico-critica que faz refletir sobre as
relagoes de exploracio do trabalhador na drea; defende o ensino piblico e
de qualidade com as relacoes formais entre empregadores e trabalhadores,
isto ¢, valoriza o emprego com estabilidade, com seguranca, com salirios
adequados e com as vantagens indiretas que as lutas dos trabalhadores tem
conquistado com o passar dos anos. Nos Grupos de Trabalho Tematicos

? COLEGIO BRASILEIRO DE CIENCIAS DO ESPORTE. Férum Sobre Formacio
Profissional na Educacio Fisica Brasileira (Documento-Sintese). Disponivel em:
<http:/ /www.cbce.orgbr/carta5.htm> . Acesso em: 3 set. 2003.
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especificos, valoriza a formacio inicial e a intervencao pedagdgica na area
do movimento humano e da cultura corporal do movimento, como
prioritarias, para caracterizar o professor de Educacao Fisica.

Ja de acordo com o CONFEF:

Art. 12 - Compete ao Profissional de Educacio Fisica, co-
ordenar, planejar, programar, supervisionar, dinamizar, di-
right, organizar, odentar, ensinar, conduzir, treinar, admi-
nistrar, implantar, implementar, ministrar, analisar, avaliar e
executar trabalhos, programas, planos e projetos, bem como,
prestar servicos de auditoria, consultoria e assessoria, reali-
zar treinamentos especializados, participar de equipes
multidisciplinares e interdisciplinares e elaborar informes
técnicos, cientificos e pedagogicos, todos nas dreas de ativi-
dades fisicas e do desporto.

Art, 13 — O Profissional de Educagio Fisica intervém, se-
gundo propésitos educacionais, de saide e de lazer."

O CONFEF foi criado em 1998 com o objetivo de regulamentar um
campo de intervencio profissional de prestacio de servicos a populagio
brasileira, no que concerne as atividades ligadas a Educacio Fisica nas suas
mais diferentes manifestacoes. A principal caracteristica, atualmente, ¢ a
do controle institucional. O CONFEF tenta regulamentar locais, profissi-
onais e agoes relacionadas com a atividade fisica no tertitério nacional.
Defende um discurso de que o profissional de Educagio Fisica é um
prestador de servigos, autonomo, e que aceita com mais facilidade as rela-
¢oes de trabalho precarizado ou terceirizado que se aproximam dos mode-
los neoliberais desenvolvidos nas décadas de 80 e 90, no Brasil.

Segundo Chanlat (1995), desde o advento do neoliberalismo, os tipos de
carreiras profissionais também se alteraram. Percebe-se que ha dois tipos de
carreiras que o autor apresenta e que se observam mais fortemente no cam-
po de intervencio dos profissionais de Educacio Fisica. Sio elas: a carreira
do tipo profissional, que acontece no interior da disciplina profissional, de-
pende do conhecimento especifico e da experiéncia acumulada e ela é carac-
terizada por uma especializagio muito intensa; ja a carreira do tipo empreen-

 CONSELHO FEDERAL DE EDUCACAOQ FISICA. Estatuto. Disponivel em: <http:/
/www.confeforgbr>. Acesso em: 3 set. 2003.
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dedor propoe que a pessoa seja sua propria empresa, construindo seu cami-
nho com convénios privados e publicos para a prestacio de servicos. Essas
duas visdes caracterizam-se pela formacio, sob a responsabilidade de cada
um, pela relacio com empresas e com clientes (ndo mais com alunos), pelo
desenvolvimento do marketing pessoal, pela terceirizacio da mio-de-obra e
pelo afastamento da discussao sobre a relevancia do profissional de Educa-
cao Fisica para a transformacio social.

Seguindo essa tendéncia apresentada, agora a questio ¢ a validade da
regulamentaciao dos mercados de trabalho para a Educagio Fisica. Nesse
sentido, Marsden (1994) afirma que a sociedade se beneficia com a defini-
cio dos mercados de trabalho por uma melhor prestacio de servicos e
mio-de-obra especializada. Essa institucionalizacio também procura con-
trolar a qualidade da formacao, diminuindo a utilizacio da mio-de-obra
barata e utilizando a certificacio e a valorizacao de titulos académicos.

Ja, Enguita (1998) contrapoe-se a Marsden quando diz que o
credencialismo, por meio de titulos e diplomas escolares, é considerado
mais importante do que os conhecimentos que as pessoas construiram.

Nio se pode descartar a formagao como algo necessario, pois, de acor-
do com Trottier (1998), a formagio profissional tem como objetivo trans-
mitir conhecimentos qualificando jovens para ocupar postos de trabalho.
Segundo o autor, se a legitimac¢ao acontecer somente por certificacao, numa
visao industrial e funcionalista, o sistema educacional servira para selecio-
nar os mais aptos para consolidar posicio e privilégios das classes domi-
nantes, mantendo o sistema de classes e as desigualdades sociais.

Os mercados de trabalho e a Educagao Fisica

Como se pode perceber, a partir da configuragao atual da Educacio
Fisica no Brasil, dois grupos estario aptos a trabalhar em dois mercados
de trabalho distintos. Vai continuar existindo o professor de Educacao
Fisica para a educagao basica, o qual sera formado por cursos de licencia-
tura regimentados pela Resolucio 9/2001, que regulamenta a formacio
especifica para atuagio no ensino basico. Estes serdo os “professores de
Educacio Fisica” caracterizados: 1) por uma formacio especifica; 2) por
deterem um conhecimento proprio voltado para a educacio e para a sau-
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de; 3) por uma intervencao pedagogica; 4) por uma grande autonomia nas
suas acoes; 5) por atuarem em um espago especifico (a escola); 6) por
continuarem com empregos estaveis. Entretanto, o controle de suas ativi-
dades continuara restrito ao Estado, sob a responsabilidade do Ministério
da Educacio, do Conselho Nacional de Educacao, das Secretarias Estadu-
ais de Educacio, das Secretarias Municipais de Educacio, dos Conselhos
Estaduais de Educacio e dos Conselhos Municipais de Educacio, nao
obedecendo a um codigo de ética proprio nem a um controle institucional
de seus pares.

E os “profissionais de Educaciao Fisica” seriao aqueles ortundos dos
cursos de graduacao que os caracterizardo também: 1) por uma formagio
especifica; 2) por deterem um conhecimento proprio, nao necessariamen-
te voltado para a educagio, mas especialmente direcionado para a saude e
para a qualidade de vida; 3) por uma intervencio que necessariamente nao
tera um aprofundamento pedagogico; 4) por uma pequena autonomia que
se restringird aos padroes estabelecidos no CONFEF dentro do Codigo
de Etica; 5) por uma intervencio diversificada (menos no ensino formal);
6) por uma relacio autonoma e empreendedora que nio caracteriza o
emprego formal.

E o que Kuenzer (2002) chama de exclusio includente. Essa teoria
aborda formas diferenciadas de continuar no mercado de trabalho com
perdas dos direitos conquistados, como a redugio de salirio, a terceirizacio
e a informalidade.

O que sera comum as duas ocupagoes ¢ a necessidade de ter uma for-
macao inicial. Dentro dessas formacoes, existira uma unidade de conheci-
mento especifico da Educacio Fisica que compreende as dimensoes bio-
logicas, sociats, culturats, didatico-pedagogicas e técnico-instrumentais do
movimento humano.

No que diz respeito a formagio de profissionais da irea, os avancos
existirao dependendo de um debate aprofundado envolvendo as institui-
coes formadoras de Educacio Fisica, as instituicoes cientificas e as institui-
coes de regulacio profissional.

Este texto procurou estabelecer uma relacio entre a Educacio Fisica,
como profissio, e as relacoes de trabalho no Brasil. Nesse sentido, obser-
vou-se que a vertente escolar constitui-se em resisténcia a0 modelo econo-
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mico dominante, no que diz respeito as relacoes de trabalho e 2 autonomia
que lhe € concedida; enquanto a visdo profissionalizante da area reproduz
a precariedade de emprego levando o modelo de sociedade dominante a
explorar, cada vez mais, as pessoas, induzindo-as a intensificar seu ritmo
de trabalho. Os conceitos de profissionalizagio, de intervencio e de con-
trole profissional, associados as relagdes de trabalho atuais, ainda geram
debates internos no meio académico. Acredita-se que os caminhos per-
corridos, nos proximos anos, levario a uma definicio maior do campo
académico-profissional da Educacio Fisica visto que a producio académi-
ca da area esta sendo desenvolvida de forma acelerada atualmente.
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N EDUCAGAO FiSICA:
LIMITES DA FORMAGAO E EXERCICIO PROFISSIONAL

Ednaldo Pereira Filho"

Nao guero ser triste como o poeta gue ¢ nvelbece lendo Maiakdvisky
na loja de conveniéncia Néo quero ser alegre como o cdo

que sai a passear com o seu dono alegre sob o sol de dominge

Nem quero ser estangue conro quem constroi estradas e ndo anda
Duero no escura como um cego fatear estrelas distraidas

(ZECA BALEIRO)

Introdugao

Vejo a profissio da Edwucagio Fisica como quem olha no caleidoscépio
realidades refletidas com coloracoes e formatos muito diferentes. Tenho a
sensacao no cotidiano de que fazemos operar diversas Educacdes Fisicas,
que, enquanto alguns profissionais lidam com os acontecimentos mais
emergentes, com as ferramentas tecnologicas mais avangadas e ousam
reinventar o futuro, outros tantos continuam requentando fatos de outro-
ra, sequer tém acesso aos mais rudimentares instrumentos ¢ técnicas e
continuam a temer pensar fora da lei.

O mais curioso € que, nio necessariamente, 0s contrastes se apresentam
assim tao dicotomicos como se, de um lado, nvéssemos a fartura dos inclu-
idos e, do outro, a miséria dos excluidos — evidente e grotesco aparthaid
social, pelo qual as producdes simbolicas da humanidade nio sao igualitaria-
mente socializadas. O que observamos no dia-a-dia é¢ uma verdadeira mixor-
dia onde futuro ¢ passado, precariedade e opuléncia, medo e ousadia,

! Baiano que gosta de chimarrio, professor e coordenador do Curso de Educacio Fisica
da UNISINOS, dirigente da ADIESEF/RS e da Secretaria Estadual do CBCE do Rio
Grande do Sul.

2 Entendida neste texto como campo de estudo e intervencio nas manifestacoes e ex-
pressoes culturais do movimento humano, principalmente o esporte, a gindstica, o jogo,
a luta e a danga nos contextos escolar e nio-escolar.
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radicalidade e arbitrariedade se intercambiam e verdadeiras redes de sociabilida-
de” se constituem e nelas a profissio da Educacio Fisica se materializa.

Neste texto pretendo chamar atencio para o fato de que o processo de
profissionalizacio da Educacio Fisica passa a ser legitimado e legalizado,
simultaneamente, a partir de determinadas acoes contextuais e, para tal,
valho-me das consideracoes do Névoa (1991) quando caracterizou a
profissionalizacio da docéncia e, também, de algumas de minhas produ-
coes didatico-pedagdgicas que circulam entre meus alunos(as), sob a for-
ma de poligrafos.

Assim, vale destacar —ainda alicercado nos referenciais do Névoa (1991)
- que uma profissio nio se restringe a “[...] um conjunto de conhecimen-
tos e técnicas necessarios ao exercicio qualificado da actividade docente

[-]” (p. 17), mas também pela aderéncia

[--] a valores éticos e a normas deontologicas, que regem
nio apenas o quotidiano educativo, mas também as rela-
coes no interior e no exterior do corpo docente; a identida-
de profissional ndo pode ser dissociada da adesio dos pro-
fessores ao projecto histonco de escolarizagio, o que fun-
da uma profissio que nio se define nos limites internos da
sua actividade (p. 18).

Logo, concluo que a profissio da Educacio Fisica nio pode continuar
sendo concebida de maneira endégena e narcisista — atitude comumente
vista em grupos de profissionais mais corporativistas — pois, como lida
diretamente com elementos culturais que sio constantemente reinventados
e produzidos pelo conjunto da humanidade, ¢ fundamental adotarmos
posicio critica e reflexiva sobre os limites da institucionalizacio da forma-
cio profissional, bem como os da normatizacio e fiscalizacao do exercicio
profissional.

Como procedimento, passo a associar alguns lampejos historicos da
Educacio Fisica, de maneira ilustrativa, nos subtépicos destacados a seguir
com a sociedade civil, o Estado, a instituicio formadora e as instituicoes
profissionais, tentando dialogar assim com os componentes estruturantes
da genese e do refazimento constante dessa profissao. Enfases dadas para
os dois tultimos, tendo em vista 0s mais recentes acontecimentos no ambi-

" Expressio cunhada por Mascarenhas (2003).
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to normativo da formacio institucional e do exercicio profissional.
A profissao e a sociedade civil

Segundo Novoa (1991), a partir do século 18, o exercicio da atividade
docente passa a ser desenvolvido em tempo integral, ou seja, os professores
¢ professoras passam a adotar a docéncia como ocupagio principal de traba-
lho. E bom lembrar que, na época, inexistia qualquer instituicio formadora
de professores(as), portanto a profissio surge por meio daqueles(as) que, no
exercicio de ocupacio do oficio de ensinar, se faz em docentes perante a
sociedade e sio por ela reconhecidos como profissionais desse fazer.

Na Educacio Fisica brasileira de maneira muito semelhante isso acon-
teceu, conforme Pereira Filho (2000, p.52):

[.] nos pnmérdios do exercicio profissional da Educacio
Fisica, os autodidatas ex-praticantes de atividades fisi-
cas, principalmente os imigrantes europeus, se constituem
pela experiéncia propria e vivéncia, nas gindsticas e espor-
tes, os verdadeiros profissionais da area nos idos de 1820,
ligados a clubes sociais, usualmente destinados a diferentes
etnias migratonas. [grifos nossos]

A necessidade de se formar professores de Educagio Fisica surge com
a Reforma Couto Ferraz, em 1851, e, mais especificamente, trés anos de-
pois, com sua regulamentacio pela Lein® 630, que confere a obrigatoriedade
da ginastica nas escolas.

Com isso, “cai por terra” o entendimento de que “leigos™ estio ocu-
pando o espaco de atuacio da Educacio Fisica, pois historicamente acon-
teceu o inverso: os profissionais, institucionalmente formados, da Educa-
¢io Fisica ¢ que passaram a ocupar o espaco de atuacio profissional antes
desempenhada pelos ditos “leigos™. Alids, a maioria das profissées surge
com os “leigos”, sio eles os desbravadores dos espacos de trabalho.

Esta abordagem merece um pouco mais de reflexio, pois é comum
adotarmos a facil dualidade cartesiana: “leigos” x “formados”. Diria que
os leigos aparecem no exato momento que surgem os formados, ou seja,
com a institucionalizacio da formacio, alguns sio ungidos com a “autori-
dade de ser” no mesmo instante em que se desautoriza outros. Assim, a
diferenciagio entre leigos e formados € inventada para legitimar a l6gica da
institucionalizacio das profissoes.
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Nio obstante o fato, quero chamar a atencio para a atitude
preconceituosa que hoje impera na sociedade, quando aos leigos sio
conferidas qualidades como: ignorantes, oportunistas e perigosos ao pu-
blico, enquanto aos formados sio imputadas outras qualidades
diametralmente inversas: conhecedores profundos, justos e salvadores dos
incautos. Em suma, ao criar estas duas faces opostas — leigos e formados —
da profissio, tenta-se caracterizar que um profissional se diferencia pela
sua competéncia técnica adquirida com a absorcio dos conhecimentos
cientificos e sistematizados, somente encontrados nas instituicoes de for-
macao. Sugiro que reflitamos: qual ¢, seguramente, essa competéncia na
Educacio Fisica?

Monteiro (2001, p. 122) salienta que

|.] esta concepcio tem sido questionada e cmticada por
aqueles que apontam a simplificagio operada por este raci-
ocinio que: nega a subjenvidade do professor como agente
no processo educativo; ignora o fato de que atividade do-
cente lida com, depende de e cria conhecimentos tacitos,
pessoais e niio sistematicos que s6 podem ser adquiridos
através do contato com a pratica; [...] que ignora, também,
todo o questionamento a que tem sido submetido o conhe-
cimento cientifico nas ltimas décadas.

A profisséo e o Estado

A partir do final do século XVIII, nio é permitido ensinar sem licenca
ou autorizacio do Estado, e a funcio de professor, agora legalizada, passa
a concebe-lo como um profissional de ensino, e funciona como instrumento
de controle e de defesa do corpo docente, na medida em que contribui
para a delimitacio do campo profissional do ensino e para atribuir ao pro-
fessorado o direito exclusivo de intervencao nessa area.

A cragio desta licenca (autorizacio) é um momento deci-
sivo do processo de profissionalizagio da actividade do-
cente, uma vez que facilita a definigio de um perfil de com-
peténcias técnicas, que servird de base ao recrutamento dos
professores e ao delinear de uma carreira docente. Este
documento funciona, também, como uma espécie de ‘aval’
do Estado aos grupos docentes, que adquirem por esta via
uma legitimacio oficial da sua actividade. As dinamicas de
afirmacio profissional e de reconhecimento social dos pro-



fessores apoiam-se fortemente na consisténcia deste titulo,
que ilustra o apoio do Estado ao desenvolvimento da pro-
fissio docente (e vice-versa) (Ndovoa, 1991, p. 14).

Na Educacio Fisica brasileira, como foi mencionado acima, somente a
partir de 1854 ¢ legalizada sua funcdo e, mesmo assim, s6 no ambito esco-
lar, pois no nio escolar ainda continuava prevalecendo o exercicio profis-
sional daqueles que dedicassem tempo para tal.

O interessante ¢ perceber que, conforme Betti (1991 p. 63), “[...] na
pratica, contudo, a efetiva implantacao da Educacio Fisica ficou restrita,
até os primeiros anos da década de 30, as escolas do Rio de Janeiro, en-
quanto municipio da corte imperial e capital da Republica, e as Escolas
Militares™.

Assim, percebe-se que a licenca para ensinar Educacio Fisica nas esco-
las nio foi, por si s6, suficiente para que ela se legitimasse na realidade,
pois, além de inexistirem professores(as) em numeros suficientes, havia
também muita resisténcia contraria da elite dominante que entendia ser a
gindstica” coisa para homens, ja que era tipica das instituices militares, e
proibia suas filhas de freqiientarem as aulas. Outro fato interessante € que,
apesar dos Métodos Ginasticos (francés, alemio, sueco e outros) serem
oriundos de sistematizagoes realizadas por fisiologistas, médicos e até pro-
fessores de musica para adaptarem as atividades fisicas as peculiaridades
das instituicdes escolares, quem — de fato, ministrava essas aulas eram os
instrutores fisicos do Exército. Até a década de 40, no geral, é essa a reali-
dade caracteristica da licenga para atuar na Educacio Fisica escolar.

Essa aproximaciao umbilical da Educagio Fisica com os militares ren-
deu distanciamentos com os demais professores(as) da Educacio, inclusi-
ve com um grande episodio:

A Associacio Brasileira de Educacio (ABE) criticava os tracos milita-
res que eram delineados para a Educacio Fisica nacional, inclusive pela
tentativa de subordina-la, via decreto, ao Ministério da Guerra com a cria-
¢ao do Conselho Superior de Educacio Fisica.

Essa fo1 uma iniciativa do ministro de Guerra, Nestor Sezefredo dos
Passos, que, por meio de um anteprojeto de lei, previa a obrigatoriedade

" Como a Educacio Fisica era concebida inicialmente no ambito escolar.



da Educacio Fisica em todos os estabelecimentos de ensino, a partir de
seis anos de idade (para ambos os sexos) e, para o sexo masculino, até o
seu ingresso nas Forcas Armadas. A incumbeéncia da fiscalizagio do ensino
desse componente curricular ficaria com a Unido, com o Ministério da
Guerra, tendo em vista que, enquanto nio fosse criado o método nacional
de Educacio Fisica, seria adotado obrigatoriamente o método frances, sob
o titulo de Regulamento Geral de Educagio Fisica.

Vale lembrar que, na area militar, o método franceés, desde 1921, pelo
Decreto n® 14. 784, de 27 de abril de 1921, substituiu 0 método alemio
de ginastica e passou a ser obrigatério e destinado a todas as armas. Por-
tanto, o conteido curricular basico desenvolvido, a partir de 1929, em
todos os niveis de ensino das escolas brasileiras, era, por exceléncia, um
conhecimento que os militares, mais que ninguém, dominavam.

Essa seria a “Ultima gota d’agua” para a militariza¢io da Educacio Fisi-
ca se expandir a sociedade civil. Dessa feita, 2 ABE fundamentava suas
criticas tanto ao método frances, que era desenvolvido nas escolas, quanto
a existéncia de um Curso Provisorio de cunho militar para a formacio de
professores de Educacao Fisica civis.

Oliveira (1998) lembra que, de acordo com Inezil Penna Marinho, a
primeira turma diplomada por curso oficial, em nivel federal, no Brasil,
ocorreu em 1929, no Curso Provisorio de Educacio Fisica, que funciona-
va no barracio da Escola de Sargentos da Infantaria do Exército. Para esse
curso, além dos militares, professores publicos primdrios se inscreveram.
Foram noventa formados num curso de duracio de cinco meses, dos quais
apenas vinte eram civis.

Hoje, essa caracteristica estruturante da profissio, que é a licenca do
Estado, esta sendo subsumida em outras caracteristicas do Estado mini-
mo, onde se abre mio da ingeréncia estatal e, em nome da livre concorrén-
cia no mercado de trabalho, as competéncias se estabelecem. Com a nova
Lei de Diretrizes e Bases da Educacao (LDB) (Lei Federal n® 9.394/94) e,
mais especificamente, com a Portaria 524/98, extingue-se o registro pro-
fissional, antes concedido pelo Ministério da Educacio, portanto nao exis-
te mais no Brasil a licenca para ensinar.

" Regulamento de Instrucio Fisica Militar destnada a todas as armas, conhecido como
Regulamento n® 07.
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Esse fato € por demais significativo para refletirmos sobre o
redimensionamento que esta sendo adotado, ja faz alguns anos, aqui, no
Brasil, nas Politicas Educacionais do Governo Federal e que, conforme a
ANFOPE (1998), orienta-se pelos principios neoliberats, quando: a) adota
um novo conceito de pablico, desvinculado de estatal e de gratuito, com
transferéncia da responsabilidade para a sociedade civil, com parcerias com
empresarios e “comunidade”, para financiamento e gestio da educacio; b)
controla a qualidade das escolas e universidades por meio de avaliacoes na
ideologia empresarial do controle da qualidade pelo controle do produto;
c) da enfase 4 formacio de professores com a popularizacio de cursos
rapidos para docentes, trazendo de volta o grave perigo do aligeiramento
da formacao docente.

A profissé@o e as instituigoes formadoras

A partir de meados do século XIX, observa-se a criacio de instituicoes
de formagio de professores como resultado de um projeto antigs® de con-
solidacio do estatuto e da imagem dos professores, bem como a organiza-
¢ao de um controle estatal mais estrito. Essas instituicoes passam a produ-
zir ¢ reproduzir o corpo de saberes e do sistema de normas da profissio
docente, desenvolvendo um papel crucial na elaboraciao dos conhecimen-
tos pedagogicos.

Na Educacao Fisica brasileira, com o Decreto-lei n® 1.212, de 17 de
abril de 1939, cria-se na Universidade do Brasil (UB), a Escola Nacional de
Educacao Fisica e Desportos (ENEFD) e, com isso, o primeiro modelo
de curriculo de formacio de profissionais de Educacio Fisica a ser seguido
nacionalmente. Diante da exposicio de motivos do entio ministro da
Educacio e Satude, Gustavo Capanema, destaco como seus principais pres-
SUPOSTOs:

a) formar professores instruidos, possuidores da ciéncia e da técnica
dos exercicios fisicos e capazes de emprega-los como meios eficientes de

* Segundo Novoa (1991), o desenvolvimento das técnicas e dos instrumentos pedagdgi-
cos, bem como a necessidade de assegurar a reproducio das normas e dos valores pré-
prios da profissio docente estio na origem da institucionalizacio de uma formacio
especifica especializada ¢ longa.
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melhorar a saude e dar ao corpo solidez, agilidade e harmonia;

b) observar que o pessoal técnico destinado a orientar e dirigir os des-
portos das diferentes modalidades tem de ser numeroso e nio pode ser
recrutado entre os autodidatas, rudimentares ou desvirtuados no conheci-
mento da penosa matéria, mas entre os especialistas esclarecidos e seguros;

¢) considerar que a Educacio Fisica e os desportos devem ter uma
continuada assisténcia médica, que deve ser dada por especialistas em Me-
dicina da Educacio Fisica e dos Desportos;

d) reconhecer como elementos essenciais e basicos para desenvolver e
aperfeicoar a Educacao Fisica e os Desportos: professores de Educacio
Fisica; técnicos em Desportos; e médicos especializados em Educacio Fi-
sica e Desportos.

Em suma, a Escola Nacional de Educagao Fisica e Desportos se pro-
punha resolver essas necessidades e seria um centro de preparacio de to-
das as modalidades de técnicos ora reclamados pela Educacao Fisica, ora
pelos desportos. Funcionaria como um padrio para as demais escolas do
Pais ¢ como um estabelecimento destinado a realizar pesquisas sobre o
problema da Educacio Fisica e dos desportos e a fazer permanente divul-
gacio dos conhecimentos relativos a tais assuntos.

Segundo Melo (1998), essa escola “[...] possuia um corpo docente com
perfil bastante eclético, onde era possivel encontrar médicos, militares e
ex-atletas /praticantes de modalidades esportivas, na maior parte nio tra-
balhando em conjunto. Além disso, eram insuficientes as proprias condi-
coes estruturais da Escola”.

Quanto a essa ultima observacio, Melo (1998) relata que, durante dez
anos apos sua criagao, ‘...] a ENEFD ndo tinha uma sede propria, utilizando,
desde a fundacio, algumas salas emprestadas no Instituto de Surdos e Mudos ¢ instala-
coes de clubes proximos”. Somente em 1951 conseguiu sua sede propria, situ-
ada no campus da Praia Vermelha da Universidade do Brasil (UB), tendo
se contextualizado realmente a essa universidade.

A mudanca administrativa de direcio da ENEFD é por demais signifi-
cativa, pois se observam diferencas radicais nos seus rumos pedagogicos e

de formacio, tendo em vista que,
[-] depois de alguns anos sob a direcio de militares, quan-
do o padrio de formacio profissional se confundia com a



preparacio de um cidadio segundo os padroes do Estado
Novo, os médicos assumiram os direcionamentos da
ENEFD e passaram a imprimir iniciativas cada vez mais
substanciais de levar a Escola a ocupar seu papel de Esco-
la-Padrio. Tais iniciativas podem ser sentidas na busca da
reformulacio curricular, na preocupagio com a realizagio
de pesquisas, de organizacio e oferecimento de cursos de
aperfeicoamento e congressos, de envio de professores da
Escola para o exterior, no recebimento de professores
renomados no exterior como conferencistas ¢ na publica-
¢io de um periédico especifico, cuja criagio foi muito mais
significativa do que uma medida de cumprimento legal
(Melo, 1998).

Para se ter uma idéia geral da estrutura, caracteristicas e pressupostos
basicos da formacao profissional desenvolvidos por esse modelo curricular,
apresento, a seguir, alguns de seus elementos:

a) As titulagoes concedidas nos diplomas e seus respectivos tempos de
duragdes previstas: licenciado em Educagio Fisica — 2 anos; normalista
especializada em Educacio Fisica — 1 ano; técnico desportivo — 1 ano;
treinador e massagista desportivo — 1 ano; médico especializado em Edu-
cagao Fisica e Desportos — 1 ano.

O curriculo se resumia a0 cumprimento das disciplinas especificas de
cada curso mencionado acima, oriundas de dezessete matérias'’ que ti-
nham, respectivamente, seus professores(as) catedriticos(as) com o direi-
to e poder de escolher um ou mais assistentes de sua confianga.

Com essas caracteristicas, nio ¢ dificil imaginar como se criaram verda-
deiros monopolios de conhecimentos, centralizados nas catedras de uns
poucos professores(as) que passaram a ser referéncias nacionais e
verdadeiros(as) “donos e donas” das disciplinas que foram origindrias de

17 1- Anatomia e Fisiologia Humanas e Higiene Aplicada; IT- Cinesiologia; ITI- Fisiologia
Aplicada; IV- Fisioterapia; V- Metabologia; VI- Biometria; VII- Psicologia Aplicada; VIII-
Traumatologia Desportiva e Socorros de Urgéncia; IX- Metodologia da Educacio Fisica
e do Treinamento Desportivo; X- Histéria e Organizacio da Educacio Fisica e dos
Desportos; XI- Ginistica Ritmica; XII- Educacio Fisica Geral (pnmeira cadeira); XITI-
Educacio Fisica Geral (segunda cadeira); XIV- Desportos Aquiticos; XV- Desportos
Terrestres Individuais; XVI- Desportos Terrestres Coletivos; XVII- Desportos de Ata-
que e Defesa.
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seus curriculos pessoais e, por isso, reconhecidas e oficializadas pelo Mi-
nistério da Educacio.

b) A contratacio dos professores(as): o contrato do pessoal docente
era realizado mediante provas que demonstrassem as capacidades fisicas,
morais e técnica do candidato.

Os professores/as das cadeiras de ginastica ritmica, de Educacio Fisi-
ca geral, de desportos aquiticos, de desportos terrestres individuats, de
desportos terrestres coletivos e de desportos de ataque e defesa eram ad-
mitidos mediante contrato que versava a nio possibilidade de ingresso
com idade superior a 35 anos, nem a permanéncia no exercicio da funcao
depois dos 40 anos de idade.

Quando temos conhecimento disso, achamos um absurdo e logo atri-
buimos como algo inerente ao passado, mas, até hoje, ainda relacionamos
a capacidade profissional na Educacao Fisica com a destreza de demons-
tracio dos gestos técnicos do profissional, bem como com suas capacida-
des fisicas. Se nio, vejamos o que acontece “naturalmente” no ambito
profissional das ginisticas nas academias e clubes.

¢) O cariter sexista: estava explicita a diferenciacio entre homens e
mulheres quando o ensino da Ginastica Ritmica era ministrado, em todos
os cursos, somente as alunas do sexo feminino; os professores catedrati-
cos da segunda cadeira de Educacio Fisica Geral e de Ginastica Ritmica
bem como seus assistentes deveriam ser do sexo feminino; os programas
de Educacio Fisica e de Desportos, destinados aos alunos do sexo mascu-
lino, eram diferentes dos ministrados aos alunos do sexo feminino.

Curioso é que, até hoje, muitos professores(as), principalmente em
escolas, adotam como critério de designacio de turmas exatamente a rela-
¢ao do sexo do professor(a) com os alunos(as) que serao atendidos, bem
como quais atividades serao desenvolvidas por eles.

Exatamente trinta anos depois, com a Resolucio n® 69, de 6 de no-
vembro de 1969, do Conselho Federal de Educacio (CFE), aprova-se no
Brasil o segundo modelo oficial de curriculo para a formagio dos profissi-
onais da Educacio Fisica. Esse curriculo foi resultado fundamentalmente,
de duas reunides de estudos coordenadas pela Divisio de Educacio Fisica
do MEC, nas quais diversas proposicoes foram apresentadas por escolas e
profissionais da area.
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Confrontados os estudos, verificou-se uma concordancia quase total
de que era necessario modificar a formacio dos técnicos desportivos, pois,
na pratica, nao se mostrou viavel ser paralela aos cursos de professor de
Educacio Fisica. Portanto, o resultado seria apenas a realizacio do curso
de professor de Educacio Fisica com a complementacao do de técnico.

Essa constatacio expoe o nio atendimento as expectativas anterior-
mente nutridas de que o curriculo de 1939 permitiria a preparacio de to-
das as modalidades de técnicos ora reclamados pela Educacio Fisica e
pelos Desportos. Isso fica ainda mais evidente quando se verifica que as
escolas nio estavam aparelhadas para manter cursos regulares das muitas
especialidades existentes no Pais, nio atendendo, portanto, a demanda social
nem na quantidade, nem na qualidade. Conforme dados do Conselho
Nacional dos Desportos, existiam, na época, 300 técnicos registrados para
o atendimento de 16.000 associacoes desportivas em funcionamento. Ve-
jamos que esse ¢ um bom exemplo para refletirmos os limites da formacao
institucional e do exercicio profissional de Educacio Fisica.

Assim, esse novo curriculo se apresenta como alternativa de solucio,
pelo qual a profissao de “técnico de desportos™ seria exercida pelos licen-
ciados em Educacio Fisica, portadores de diplomas de curso superior de
Educacio Fisica. Para isso, além das matérias obrigatérias do curriculo
minimo, o aluno deveria escolher duas modalidades desportivas para sua
complementacio e, com isso, teria o diploma de Licenciado em Educagio
Fisica e Técnico Desportivo.

Em suma, esse modelo nacional de curriculo se caracterizava por um
bloco de matérias obrigatorias, subdivididas em bdsicas™ e profissionais,'” que
constituia o chamado aurriculo minime. Cada Instituigao Superior de Educa-
c¢do Fisica teria a liberdade de complementa-lo de acordo com as caracte-
risticas e necessidades de suas regides. O curso passa a ter uma duracio
minima de 1.800 horas/aula, ministradas, no minimo, em trés anos e, no
mAximo, em cifico anos.

Destaco como reflexo da ditadura militar, nesse processo de mudanca
curricular, o fato de que a Gnica matéria que ndo foi aprovada no Conselho

'* Biologia, Anatomia, Fisiologia, Cinesiologia, Biometria ¢ Higiene
¥ Socorros Urgentes, Gindstica, Ritmica, Natacdo, Atletismo, Recreacio, Matérias peda-
gogicas de acordo com o Parecer n® 672/69.
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Federal de Educacio, apesar de ter sido consenso entre os professores(as)
de Educacio Fisica ¢ também apresentada no Parecer 8.94/69,* como
indispensavel na formacio educacional, foi a Sociologia.

Em relagio a outros aspectos concernentes aos critérios adotados para
indicacdo das matérias, ficaram propostos: a diminuicio do numero das
matérias basicas de fundamentacio cientifica ao estritamente necessario;
destaque das matérias destinadas a formacio educacional, incluindo, na
Didatica Geral, a da Educagio Fisica e, na Filosofia, Histéria e Sociologia
da Educacao, a dos Desportos; destaque maior a pratica de ensino que
deveria se tornar matéria autonoma; e o desprezo de certos padroes do
passado, como as denominagoes de Desportos Coletivos Terrestres, Des-
portos Individuais Aquaticos, Desportos de Ataque e Defesa.

Quase vinte anos depois, com a implementacio da Resoluciao n® 03, de
16 de junho de 1987, do CFE, vivenciou-se na Educacio Fisica uma rela-
cao pioneira de formacio universitaria, pois foi conferida as Instituicoes
Superiores de Educacao Fisica (ISEFs) total autonomia na composi¢io
curricular para a formacao propria de um perfil profissional, a partir do
momento em que se reinterpretou o previsto na Reforma Universitdria de 1968.”

A argumentacio partiu do pressuposto de que a incumbéncia do Con-
selho Federal de Educacio era garandr a pretendida unidade pela fixacio
do curriculo minimo e da duracio minima dos cursos superiores e que,
para tal, os cursos nio deveriam ser, necessariamente, iguais quanto ao
perfil desejado, a estruturacio e as matérias que comporiam seu curriculo.

Dessa forma, o curriculo minimo passou a nio ser mais concebido
como um elenco de disciplinas obrigatorias e, sim, dreas de conbecimentos,
dentro das quais as matérias e disciplinas do curriculo seriam definidas
pelas ISEF. A preocupagio por uma formacio do profissional de Educa-
cdo Fisica generalista e humanista se configurou no grande mote daquela
reformulacio curricular, preconizada na Resolucao 03/87. A carga horaria
minima da Educacio Fisica passou a ser de 2.880 horas-aula, com possibi-
lidade de titulacoes em Licenciado em Educacio Fisica e/ou Bacharel em
Educacio Fisica.

* Parecer do Relator Conselheiro José Borges dos Santos que justifica e propoe ao
Conselho Federal de Educacio a modificacio do curriculo de Educacio Fisica, em 1969.
# Lei n® 5. 540/68.
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O processo que concebeu essa modificagio curricular de 1987 foi mar-
cado por inimeras reunides e eventos, desde 1978. Segundo descricoes no
Parecer n® 215/87, * a partir das conclusoes da reuniio de Curitiba, em
1982, numa linha de consenso quanto aos seus pressupostos basicos, foi
construido o anteprojeto encaminhado ao Conselho Federal de Educacio.

Ainda em 1984, esse anteprojeto foi encaminhado as 95 Instituigoes
Superiores de Educagio Fisica existentes na época, solicitando-lhes uma
manifestacio a respeito. Inicialmente, apenas 16 ISEFs atenderam e, em
meados de 1985, o pedido foi reiterado, tendo um total de 44 das ISEFs se
manifestado oficialmente a respeito do assunto.

O diagnostico da experiéncia brasileira, no campo da formagio dos
profissionais para atuarem na Educacio Fisica e nos Desportos, no que
concerne a ado¢io do curriculo preconizado na Resolugio 69/69, revelou
fatos preocupantes: a) em muitas ISEFs, o curriculo minimo se tornava
pleno, pois nao faziam qualquer acréscimo de disciplinas ou matérias; b)
mnexisténcia de qualquer preocupacio com a definicio de um perfil do
profissional a ser formado pela estruturacio curricular adotada; ¢) enorme
abrangéncia de conteudos na area desportiva, em decorréncia do interesse
de algumas ISEFs oferecerem a titulagio complementar de Técnico
Desportivo; d) tratamento meramente informativo e superficial na drea
biologica e humana; €) a Educacio Fisica nio era pensada como um cam-
po de conhecimento especifico, portanto nio cumprindo seu papel social
no aspecto técnico nem no pedagogico.

Diante desse quadro, ratificou-se o entendimento de que seria impres-
cindivel a manutencio da linha de autonomia e flexibilidade contida na
proposta curricular da Resoluciao 03/87, o que possibilitaria a cada ISEF
elaborar seu proprio curriculo com ampla liberdade para ajustar-se, numa
otica realista, as peculiaridades regionais, ao seu contexto institucional e as
caracteristicas, interesses ¢ necessidades de sua comunidade escolar, quer
no plano docente, quer no discente.

Essa autonomia viria proporcionar uma adequada formacio, que con-

ciliaria a realidade regional de um mercado de trabalho fragmentado, no

# Parecer do Relator Conselheiro Mauro Costa Rodrigues, que justifica e propée ao
Conselho Federal de Educagio a modificagio do curriculo de Educagio Fisica, em 1987.
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nivel das estruturas da educacio escolar e da nio escolar, com a necessaria
preparacio de um profissional que possuiria visio ampla da realidade soci-
al, politica e econémica do Pais e consciente das reais possibilidades dos
cidadaos e das cidadas. Esse profissional, com conhecimentos mais
abrangentes, deveria dominar os instrumentos, métodos e técnicas neces-
sarios ao desenvolvimento de suas atividades; identificar as necessidades
regionats, refletindo e decidindo autonomamente, propondo e aceitando
mudancas, preocupando-se em adequar os recursos disponiveis, a fim de
fazer da Educacao Fisica e dos Desportos um meio eficiente e eficaz de
auxilio aos alunos(as), proporcionando-lhes desenvolvimento integral e
estimulando-os 2 um viver cooperativamente dentro da complexidade de
nossa atualidade social, politica e economica.

Quanto a estrutura curricular, os cursos de Educacio Fisica passariam a
compreender duas partes: Formagio Geral™ e Aprofundamento de Conbecinrentos. ™

Dezessete anos apos, estamos aqui diante do 4° modelo curricular bra-
sileiro e, desta vez, sob a égide de duas bases de orientagbes normativas
que tratam, diferenciadamente, as integralidades e terminalidades da “li-
cenciatura” — que passa a ser cunhada tecnicamente como Formagio de
Professores na Educacio Bisica (Resolucoes n® 1/2002 e n® 2/2002 do
CNE — Conselho Nacional de Educacio) e do “bacharelado™ — que, para
evitar ser confundido na Europa com curso de ensino médio, passa a ser
chamado oficialmente de Graduagio na Educacao Fisica (Resolugao n® 7/
2004 do CNE). Com isso, quebra-se a tradicio da formagio generalista ¢
ampliada na Educacio Fisica que, de maneira indistinta, formava o profis-
sional para trabalhar no ambito escolar quanto nao escolar.

Constam no historico do relatorio do Parecer 058/2004, da Camara
Superior de Ensino do CNE, detalhes do processo de discussio e os prin-
cipais agentes interlocutores que participaram dessa modificagio curricular.

Destaco como elementos importantes, que dio singularidade ao atual
modelo curricular da Educacio Fisica: a) intencao inicial da COESP/SESu/

* Em bases cientificas, consideraria os aspectos humanisticos (Conhecimento Filosofico,
do Ser humano e da Sociedade) e técnicos.

* Possibilitaria a cada aluno, por opcio feita e/ou pela vocagio ou disponibilidade dos
meios disponiveis em cada ISEF, a realizacio de pesquisas, estudos tedricos e/ou priti-
cos, literalmente aprofundando seus conhecimentos.
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MEC (Comissao de Especialistas em Educacio Fisica da Secretaria do
Ensino Superior do Ministério da Educacio) de preservar os pressupostos
gerais da Resolucio n® 03/87 como atitude de reconhecimento ao mérito
dos principios contidos na estrutura curricular anterior; b) processo am-
pliado de discussao com diversos setores organizados da Educagio Fisica
— Conselho Federal de Educacio Fisica (CONFEF), Colégio Brasileiro de
Ciéncias do Esporte (CBCE), Instituicoes de Ensino Superior de Educa-
cio Fisica (IESEFs), Movimento Estudantil da Educacao Fisica (MEEF),
além de especialistas, pesquisadores e colaboradores avulsos; c) diante da
diversidade de compreensoes sobre o objeto de estudo e intervengio da
Educacio Fisica, pauta-la pela tradigido cientifica e cultural; d) liberdade de
as IESEFs elaborarem seu projeto pedagogico e curricular de cursos; ¢)
reconhecimento do carater multidisciplinar da Educacio Fisica, mesmo
estando ela inserida, oficialmente, na area da Saude.

Quanto as diretrizes das licenciaturas, contidas na Resolucio 01/2002
do CNE, saliento que elas pautam o perfil de todos os(as) professores(as)
da educacio brasileira e desafiam as instituicoes formadoras a organizarem
curriculos que tornem o ensino voltado para a aprendizagem do aluno;
acolham e tratem a diversidade; garantam o exercicio de atividades de en-
riquecimento cultural; permitam o aprimoramento em praticas
investigativas; possibilitem a elaboracio e execucio de projetos de desen-
volvimento dos conteudos curriculares; déem acesso ao uso de tecnologias
da informacio e da comunicacio; e estimulem o habito de colaboracio e
trabalho em grupo.

Esse modelo curricular prevé, em sua Resolucio 02/2002, uma carga
horaria de, no minimo, 2.800 horas e, no minimo, em trés anos letivos, em
que a articulacio teoria-pritica garanta, nos termos dos seus projetos pe-
dagdgicos, as seguintes dimensoes dos componentes comuns: a) 400 horas
de pratica como componente curricular, vivenciadas ao longo do curso; b)
400 horas de estagio curricular supervisionado a partir do inicio da segun-
da metade do curso; c) 1.800 horas de aulas para os contetidos curriculares
de natureza cientifico-cultural; d) 200 horas para outras formas de ativida-
des académico-cientifico-culturais.

Ja as diretrizes da Graduagio da Educacio Fisica, previstas na Resolu-
¢ao 07/2004, desafiam as instituicoes formadoras a organizarem seus cur-
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riculos inspiradas na autonomia institucional; garantindo a articulacio en-
tre ensino, pesquisa ¢ extensao; concebendo a graduacio como formacio
inicial; promovendo a formacio continuada; pautando a ética pessoal e
profissional; estimulando a acao critica, investigativa e reconstrutiva do
conhecimento; empreendendo a construcio e gestio coletiva do projeto
pedagogico; desenvolvendo a abordagem interdisciplinar do conhecimen-
to; reconhecendo a indissociabilidade teoria-pratica; e garantindo a articu-
laciao entre conhecimentos de formacio ampliada e especifica.

Enfim, o quadro atual desafia as IESEFs a estabelecerem um profun-
do e diversificado dialogo com a sociedade, pois o que se espera em muito
transcende a tradicio dessas instituicoes que, historicamente, com exce-
coes, se caracterizam por arbitrariedades administrativas, isolamento poli-
tico e social, precariedades na produgio de conhecimentos, inadequacoes
pedagogicas, auséncia de qualquer acompanhamento do impacto social que
tém, entre outras falicias que por certo poderiam ser elencadas.

Por outro lado, observo, por parte de muitos dirigentes atuais de IESEFs,
o firme proposito de consolidar o intercambio entre as diversas esferas
organizativas da Educacio Fisica para discutir e posicionar-se, coletiva-
mente, diante da problematica da formacio e exercicio profissional.

A profissao e as instituigdes profissionais

A partir de meados do século XIX, paralelamente a institucionalizacio
da formacio de professores e professoras, surgem as associacoes profissi-
onais de professores formados, com carater reivindicatério de melhoria
do estatuto, do controle da profissao e definicio de uma carreira.

O prestigio dos professores no inicio do século XX é
indissociivel da accio levada a cabo pelas suas associacaes,
que acrescentam i unidade extrinseca do corpo docente,
imposta pelo Estado, uma unidade intrinseca, construida

com base em interesses comuns e na consolidacio de um
espirito de corpo (NOVOA, 1991, p. 16).

Na Educacio Fisica, as instituicoes especificas da drea tém surgimento
a partir da década de 40 do século XX e, precisamente em 1946, as Asso-
ciacoes de Profissionais de Educaciao Fisica (APEFs) do Rio Grande do
Sul, Rio de Janeiro, Sio Paulo e Parana criam a Federacio Brasileira das
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Associacoes dos Profissionais de Educacio Fisica (FBAPEF) que, a prin-
cipio, tinha um cunho integrativo e de confraternizacio.

Os “Congressos” de abrangéncias nacionais organizados pela FBAPEF,
na década de 70, passam a configurar os verdadeiros espacos especificos
de tomadas de decisoes dos profissionais de Educacio Fisica.

A FBAPEF e muitas das APEFs ficam desativadas por um longo tem-
po, quando, em 1983, com o advento do Esporte Para Todos (EPT),
projeto de gerenciamento do Esporte brasileiro de iniciativa do Governo
Federal, muitos professores de Educacio Fisica envolvidos nele passam a
se encontrar em nivel nacional e recomecam a discutir sobre a questao da
Regulamentacio da Profissio.

Com isso se rearticulam as APEFs e se reativa a FBAPEF, porém,
desta feira, com o objetivo explicito de regulamentar a profissao, por meio
da criacio dos “Conselhos Federal e Regionais de Profissionais de Educa-
cao Fisica, Desportos e Recreacio”. Tal intento € consagrado no 10° En-
contro Nacional de Professores de Educacio Fisica, promovido pela
APEF/RS, em 1984, em Tramandai. Vale dizer que tal iniciativa visava a
conferir a Educacio Fisica estrutura semelhante a dos médicos, advoga-
dos, engenheiros e outros, na tentativa de delimitar o campo de trabalho
dos profissionais de Educacio Fisica, reconhecer sua profissio e elaborar
o chamado Cédigo de Etica.

Aproveito aqui para explicitar meu entendimento objetivo de que re-
gulamentar uma profissio ¢ normatizar, orientar e fiscalizar o exercicio
profissional e destaco que, na Educacio Fisica, duas teses de re enta-
cao ao longo da historia se defrontaram e conviveram:

a) Por via privada (a classicamente aceita e hegemonizada) — que pres-
supde a criacio dos Conselhos Federal e Regionais de Educacio Fisica, em
que a normatizacio, orientagao e fiscalizagio do exercicio profissional € de
encargo dos proprios profissionats.

Exemplos de tentativas que compartilhavam o entendimento desta tese:

1") Em 1972, o anteprojeto da criaciao dos “Conselhos dos Titulados
em Educagao Fisica, Desportos e Recreagdo” ¢ exatamente no 3°
Encontro de Professores de Educacio Fisica, promovido pela FBAPEF e
a entio APEF/Guanabara (atualmente APEF/R]), em 1972, no Rio de
Janeiro, que se toma a primeira grande iniciativa para atender a preocupa-
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cao da reserva de mercado de atuacgao dos professores de Educacio Fisica,
quando se elabora o Anteprojeto da criacio dos “Conselhos dos Titulados
em Educacio Fisica, Desportos ¢ Recreacio”. Tal projeto foi encaminha-
do a Divisao de Educacio Fisica do MEC e, mesmo com influéncias pes-
soais na equipe do Governo Federal — lembremos que o Governo era
militar e a Educacio Fisica brasileira guardava forte vinculos com esse
setor — os dirigentes das APEFs ¢ FBAPEF nio conseguiram evitar que
ele fosse “engavetado” pois apresentava wicio de origem.

2%) Em 1984, o projeto de lei de autoria do Deputado Federal Darcy
Pozza/RS que previa a criacio do “Conselhos Federal e Regionais de
Profissionais de Educagio Fisica, Desportos e Recreagio” — trami-
tou na Camara dos Deputados o Projeto de Lei n® 4559/84, que tratava
exatamente da criacio do referido Conselho. Muita polémica foi levantada
e, a partir de entio, discutir a regulamentacio da profissio passou a signi-
ficar estar favoravel ou nio a criacio de tal Conselho.

Os anos de 1985 e 1986 constituem o dpice da mobilizagio entre os
professores de Educacio Fisica, chegando a ponto de estarem funcionan-
do 22 APEFs no territorio brasileiro. Nesse periodo, o projeto passa a
tramitar no Senado Federal com a identificacio de n® 57/86. Porém o
curioso ¢ que muitos profissionais desconheciam o teor de tal documento.
Apesar de aprovado no Senado, o entio presidente da Republica, José
Sarney, veta, definitivamente, tal projeto, em 1990.

3*) Em 1995, o projeto de autoria do Dep. Federal Eduardo
Mascarenhas/R] que é aprovado, posteriormente, como Lei n® 9.696/98 —
Os anos se passaram, rarissimos Estados conseguiram formular propostas
de legislacoes estaduais e/ou municipais e, definitivamente, nenhuma foi
implementada. Em dezembro de 1994, no 8° Congresso Brasileiro de
Educacio Fisica, promovido pela FBAPEF, em Brasilia, se decide retomar
as discussoes da regulamentacio da profissio com a criacio dos Conse-
lhos da categoria.

Em decorréncia da nio viabilizacio imediata por parte da Diretoria da
FBAPEF (pois seus dirigentes estavam sobrecarregados com fungées no
Governo distrital, recém-eleito em Brasilia) da decisio aprovada, a APEF/
R] se acha no direito de encaminhar, isoladamente, pelo deputado federal
Eduardo Mascarenhas, o projeto da criacio dos “Conselhos Federal e Re-
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gionais de Profissionais de Educacio Fisica e Danca” — posteriormente foi
retirada a Danca por influéncias diversas e, fundamentalmente, de alguns
dirigentes de IESEFs organizadas — que passa a ser denominado na Cama-
ra dos Deputados como Projeto de Lei n® 330/95 .

A partir dai, diversas reacoes favoriveis e também desfavoriveis resta-
beleceram o cenario de intenso debate na Educagio Fisica, e discutir regu-
lamentacdo passou a ser fundamental para a definicao da identidade do
profissional da Educacio Fisica.

b) Por via publica — que pressupde regularizacio do funcionamento
dos espacos de trabalho pelas legislacoes Federais, Estaduais e/ou Munici-
pais, nas quais a normatizacio, orientacio e fiscalizacio do exercicio pro-
fissional é de encargo dos Poderes Publicos correlatos.

Essa tese repousa, fundamentalmente, na regulamentacio dos direitos
sociais (Saude, Educacio, Desporto, Cultura, Meio Ambiente e outros)
conquistados legalmente na Constituicio de 1988.

Vale destacar que, na oportunidade da realizacio do 5° Congresso Bra-
sileira de Educacio Fisica, promovido pela FBAPEF, também em 1990,
em Belém/PA, essa tese surgiu negando a necessidade da criacio de Con-
selhos e apontando que cada Estado e/ou municipios buscassem, por meio
das legislacoes complementares e/ou ordinarias das Constituicoes Estadu-
ais e/ou Leis Organicas Municipais, recém-elaboradas na época, regulamen-
tar os espagos especializados da Educagio Fisica, Desportos e Recreagio e que sio
mais conhecidos como academias, clubes, escolinhas etc.

Tal decisio traduziu o entendimento de que somente o imbito profis-
sional ndo escolar precisaria ser regulamentado, pois o escolar, ja estaria
protegido, juntamente com os demais professores pelos Conselhos Esta-
duais e Municipais de Educacio, bem como pela atuacio dos Sindicatos e
das conquistas ja concebidas nos Estatutos do Magistério. Portanto, criar
Conselhos s6 afastaria os professores de Educacao Fisica da luta pela Uni-
ficagio dos Trabalhadores da Educagio, grande bandeira encampada, na
época, pelo movimento sindical.

Exemplos de tentativas que compartilhavam o entendimento dessa tese:

1*) Em 1939, de ambito federal, com a Lei n® 1.212/39 — mesmo sendo
anterior ao periodo e contexto ilustrado acima, vale a pena resgatar que a
legislagao que criou o primeiro curriculo oficial de formagio profissional
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de Educacio Fisica brasileira previa que, em cidades com mais de 100 mil
habitantes, a partir de 1° de janeiro de 1941, ndo poderiam existir instituigies
desporfivas sem seus técnicos, treinadores e massagistas desportivos devida-
mente diplomados.

De muitas outras tentativas se tem noticias ¢ em diversos ambitos: em
1988, de ambito do Estado do RS, a Lei n® 8.785/88, aprovada no Governo
do Pedro Simon; em 1993, de ambito federal, o Projeto de Lei n® 4.132, de
autoria do deputado Luiz Hauly; em 1993, no municipio de Sao Paulo, a Lei
n® 11.383/93, de autoria do vereador I:Edcr_]ofrc; também em 1993, no Esta-
do do RS, o Projeto de Lei n® 296/93, de autoria do deputado Germano
Bonow; em 1998, no municipio de Porto Alegre, a Lei n® 8.141/98 e seu
Decreto n® 12.019/98, de autoria do vereador Carlos Alberto Garcia.

Hoje a Educagao Fisica se encontra regulamentada na Lei 9.696/98
que, pelo Sistema CONFEF/CREEF, arbitra por meio de resolucdes o que
¢ e o que nio ¢ permitido na Educacao Fisica. Essa conduta tem criado
diversas inquietacoes, indignacoes e reacoes de resisténcia, dentuncias ¢
processos juridicos entre os profissionais da area e de outras afins.

O mundo do trabalho com suas profundas transformacoes desafia a
nossa capacidade de dialogo entre as fronteiras profissionais. Considero
uma “faca de dois gumes™ os conselhos profissionais, pois se, de um lado,
$a30 necessarios para estabelecerem parametros minimos de convivéncia
nesse campo de batalha (uma miscelancia entre livre concorréncia de met-
cado e hiper-rigidez protecionista de corporacoes profissionais), em que
se constituiram as ocupacoes de trabalho, por outro, sio desnecessarios
por estabelecerem uma tensao tutelar e corporativa que beira a insanidade,
pois desconsideram e punem todo e qualquer argumento dissonante ao
que emana do Sistema CONFEF/CREFE

Em matéria de profissoes regulamentadas, existem no Brasil cerca de
50 profissoes regulamentadas e outras tantas buscam o mesmo caminho.
Como exemplo, cito o Projeto de Lei 6.748/02, que regulamenta a profis-
sao de astrologo com o estabelecimento de regras e condicbes para o
exercicio da profissao, como exigéncia de habilitacio em cursos reconhe-
cidos; jornada de trabalho de trinta horas semanais; possibilidade de pres-
tar servigos a orgios publicos; e restricio do mercado aos profissionais
reconhecidos, inclusive para atuar em meios de comunicacio que divul-
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guem o conhecimento correlato a Astrologia. Ou seja, a aparente insani-
dade nio é mérito 1solado da Educacio Fisica; estd contida na logica de
muitos que tentam arbitrar o mundo do trabalho.

No entanto, existem excecoes. Cito o caso da tentativa de regulamenta-
cao da profissio da informatica, em que a Sociedade Brasileira de Computa-
¢io (SBC) posiciona-se “contra” por entender que se constitui no estabele-
cimento de uma reserva de mercado de trabalho, e que os conselhos profis-
stonais tradicionais podem influenciar para uma indevida valorizagio da pos-
se de um diploma em detrimento da posse do real conhecimento.

Esses profissionais ainda elencam como argumentos desfavoraveis a
regulamentacio: a) o corporativismo; b) o cartorialismo; c) a reserva de
mercado; d) a tentativa de restabelecimento de um curriculo minimo; ¢) a
dinamica da area que nio permite caracterizar fielmente as “atribuicoes”
do profissional; f) a tendéncia pela desregulamentacio das profissoes. E
como argumentos favoraveis a regulamentacio: a) os servicos prestados
seriam de melhor qualidade; b) o estabelecimento de uma ética profissio-
nal; ¢) o estabelecimento de normas técnicas; d) a denominagio da profis-
sao (proposta: Informata); e) as principais profissoes sio regulamentadas,
exceto a do profissional de computacio; f) o desejo de a profissio nio ser
controlada por conselhos de classes estranhos.

Na Educacio Fisica, é notoria a divergéncia historica em nosso seg-
mento de categoria, no entanto, ha um Conselho Profissional que impoe o
desafio de dialogar com essa diversidade, pois nio existe uma idéia
consensual de Educacio Fisica. Ela tem se mostrado plural. Para estabele-
cer esse diilogo, torna-se precipuo: a) acabar com o sobressalto perma-
nente do Sistema CONFEF/CREF de que quem diverge conspira contra
a profissio; b) romper com a prepoténcia legalista e cartorial, pois s6 inti-
mida — nio convence ¢ muito menos legitima autoridades; c) constituir
mecanismos reais e permanentes de participacio ativa dos diversos setores
da profissio; d) e, por fim, dilatar o olhar para a complexidade e flexibilizacio
do mundo do trabalho sob pena de tropecar na esteira fordista ou taylorista.

Concluo dizendo que nio precisamos de tutores, e sim de companhei-
ros éticos e solidirios para construirmos, coletivamente, condicoes reais
de discutir e trabalhar alternativas diante dos limites da formacio e do
exercicio profissional da Educagio Fisica.
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FORMAGAO DE PROFESSORES E
QUALIDADE DA EDUCAGAO: “DIREITA, VOLVER!”

Astrid Baecker Avila®
Herrmann Vinicius de Oliveira Muller®
Vidalcir Ortigara®

Introdugao

Este texto pretende analisar o novo contexto no qual se desenvolve as
politicas educacionais, ressaltando a nova importancia dada a avaliagio e a
qualidade da educacio como condicio necessaria para a resolucio dos pro-
blemas sociais enfrentados na contemporaneidade. Esse falso idedrio apa-
rece tanto nos documentos oficiais das politicas publicas como também
na producao do conhecimento na area de educaciao, mais especificamente
naquele vinculado ao pensamento neopragmatico.

Para 1sso, primeiramente, falaremos da nova configuracio da relagao
Estado e Mercado, em que se configura a “nova direita”. Em seguida, fare-
mos uma explanagio sobre o papel da avaliacio neste novo contexto, como
mecanismo de efetivacio da politica da nova direita nas politicas educacio-
nais. Na sequiéncia, faremos uma breve referéncia a articulacio das politicas
de qualidade de educacio, formacio docente e a perspectiva neopragmatica,
apresentando algumas reflexdes para iniciarmos um debate.

Estado e mercado: emergéncia da nova direita

A atual reestruturacao produtiva do mundo do trabalho tem produzi-
do modificacoes em todas as praticas sociais, o que dificulta a compreen-
sao do contexto socio-historico efetivo em que elas ocorrem. Nesse senti-

* Doutoranda em Educacio UFSC, bolsista do CNPQ — Brasil e professora-assistente
da UFPR.

* Mestrando em Educagio e professor substituto da UFPR.

T Doutor em Educagio pela UFSC e professor da Universidade do Extremo Sul
Catarinense - UNESC

71



do, a dificuldade se expressa, também, quando buscamos compreender a
relacio entre Estado e mercado, relacio que condiciona preponderante-
mente as politicas publicas que delineiam os processos educativos.

Apés a Segunda Guerra Mundial, ocorreu um grande crescimento na
producio industrial capitalista gerando as condigoes necessdrias para o
surgimento do Estado de Bem-Estar Social — welffare state, que se baseava
na crenca de que a grande acumulagio capitalista geraria os recursos neces-
sarios para o financiamento das politicas sociais, entre elas, educacio, sau-
de, previdéncia. Tal Estado nio chegou a se estabelecer plenamente, ocor-
rendo de forma muita distinta em cada pais. Nos paises periféricos,” po-
rém, propagou-se somente o idedrio de tal Estado, tornando-se mais uma
das promessas nio cumpridas.

As poucas acdes sociais da politica do Estado de Bem-Estar Social
que ocorreram nos paises centrais nio foram uma benevoléncia da clas-
se dirigente. Estabeleceram-se em frente as lutas sociais pelo alargamen-
to dos direitos sociais e, ademais, pressionadas pelo “fantasma socialis-
ta”*’ que ameacava a continuidade da hegemonia capitalista, naquilo que
se convencionou chamar de guerra fria. Era interessante ceder aos traba-
lhadores para garantir a continuidade da hegemonia da classe capitalista
dirigente.

Ja nas décadas de 60 e 70, nos paises centrais do capitalismo — Inglater-
ra e Estados Unidos —, ocorreu o esgotamento das condigoes do Estado
de efetivar a politica de bem-estar social. Com a grande producio industri-
al, comegou a se manifestar a crise estrutural de acumulagio capitalista
que, somando-se a outros fatores, criou a necessidade de o sistema de
producio readequar-se as novas condicoes socioeconomicas. Na esfera
economica, ganha destaque a reestruturagio produtiva no molde do que
Harvey (1993) denomina de “acumulacio flexivel”. Por sua vez, o Estado
sentiu-se sobrecarregado e insuficiente para fazer frente as demandas soci-

* Fazemos esta referéncia no sentido diditico de entendimento da diferenca entre os
paises centrais do nicleo de producio capitalista e os paises subordinados a estes, o que
nio significa que estejam a margem do processo capitalista de produgio.

¥ Gostariamos de ressaltar que o “socialismo real” nio pode ser considerado como uma
expressio unificada do socialismo. Entre os paises ditos socialistas, existiram diferengas
cruciais, bem como entre essas experiéncias € aquilo que se pressupunha teoticamente.

72



ais que eram maiores do que os recursos advindos da acumulacio,” geran-
do o que se denominou crise fiscal.

Essa reestruturacio determina as demais praticas sociais. Na politica,
observa-se uma nova configuracio entre liberais e conservadores.” A crise
fiscal, somada a crise estrutural ja em evidéncia em outras esferas sociais,
criou as condicoes necessarias para o surgimento de uma nova perspectiva
de Estado que concilia o embate entre neoliberais ¢ neoconservadores,
constituindo-se a “nova direita”. Para Freitas (2000), a politica da nova
direita, implementada a partir da década de 70, no interior do novo perio-
do de crises do capitalismo como forma de fortalecer o embate com o
movimento trabalhista, visa a esvaziar a resisténcia dos trabalhadores no
seio da producio e desmobilizar o debate politico e ideoldgico no plano
das 1déias, principalmente entre os intelectuais.

Nesse novo “cendrio”, os neoliberais postulam a defesa do mercado
livre, enquanto os neoconservadores, ao invés de defender um Estado
totalitario, passam a defender um Estado forte, em que se aumenta o con-
trole social e diminui a intervencio economica. Uma das estratégias dessa
nova confluéncia é a maneira distinta de mediar as relacdes entre puiblico e
privado, o que Afonso (1999), apoiado em outros autores, denomina de
quase-mercado. A agenda da nova direita concilia aspectos
neoconservadores e neoliberais, caracterizando a politica desenvolvida nos

anos 80 e 90 na Inglaterra e nos Estados Unidos.
[] Andrew Gamble mostra de forma muito distinta de
politicas anteriores, também de direta, que foram marcadas
por uma singularidade prépria: uma combinagio da defesa
da livre economia, de tradicdo liberal, com a defesa da au-
toridade do Estado, de tradicio conservadora. Na base dessa
bipolaridade, decisGes nido-intervencionistas e
descentralizadoras passaram a coexistir com outras altamente
centralizadoras e inrervencionistas, revelando a ambigiiida-

¥ Nio queremos dizer com isso que os recursos gerados no processo de acumulacio
tenham sido insuficientes, mas a parcela destinada politicamente para tais acdes sociais
foi mantida no mesmo patamar enquanto as demandas cresceram.

' Até entiio os liberais defendiam o Estado minimo, dado que o mercado devena regu-
lar-se por suas propras decisoes sem interferéncia do Estado, Os conservadores preten-
diam um Estado totalitirio responsivel nio s6 por regular as agoes da sociedade, bem
como por prover as condi¢cdes necessinas para o seu desenvolvimento.
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de 1nerente a essa articulacio politica [...] (AFONSO, 1999,
p- 141).

Essa nova relagio Estado-mercado acaba se estendendo em escala pla-
netaria, embora isso nio ocorra de maneira uniforme: nem ao mesmo
tempo ¢ nem da mesma forma e intensidade. Nio resta saida aos paises
periféricos a nao ser buscar alternativas para participarem do “[...] comple-
X0 Jogo econdémico mundializado e sobreviver a disputa por vantagens
competitivas, tornando ainda mais dramatica a separacio entre os que ga-
nham e os que perdem. Tal estado de coisas tem efeitos extensos e pro-
fundos sobre as praticas sociais e, de modo particular, sobre a Educacio”
(MORAES, 2003, p. 151).

Nosso interesse, neste texto, é discutir algumas questoes afetas a edu-
cagao, mais especificamente sobre como a politica de formacao docente
ganha forca nas politicas publicas. Esse processo se coloca a partir das
condicoes concretas condicionadas pelo reordenamento apresentado e pela
resisténcia articulada a esse. Dada a complexidade dessas determinacoes, é
preciso tomar cuidado para nio sucumbir as explicacoes de inspiracio
idealistas que indicam que a formulacio das politicas educacionais surgem
da cabega de alguns iluminados ou, ainda, como resultado exclusivo de
uma politica maior de Estado, desconectada das demais esferas sociais.

Segundo Leio (1998), dois fatores ajudam e entender o porqué da
enfase dada pelas politicas educacionais 2 formacio permanente de
professores. Como primeiro fator, o autor aponta a emergéncia de um
novo paradigma de capacitacio técnica imposto pela Reestruturagio
Produtiva, ou seja, a passagem do modo de acumulagio capitalista
fordista/keynesiana para a nova forma de regulacio capitalista, deno-
minada de acumulagio flexivel. Essa nova forma exige uma nova “qua-
lidade da escola”, nao mais voltada a formacao do trabalhador que exe-
cuta tarefas simples, geralmente repetitivas, mas do trabalhador capaz
de desempenhar varias tarefas, de operar varios equipamentos e lidar
com informacoes, adaptar-se a novas situacoes e solucionar problemas
com “criatividade e coletividade”. A educacio, no cenario de formacio
desse “novo trabalhador”, é alcada a condicio de mercadoria. Frigotto
(2000, p. 41), ao referir-se a esse idedrio neoliberal, ou neoconservador,
explicita que sua
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[..] idéta-chave € de que um acréscimo marginal de instru-
Gio, tremnamento e educacio, corresponde a um acréscimo
marginal de capacidade de producio. Ou seja, a idéia de
capital humano ¢ uma ‘quantidade’ ou um grau de educa-
¢io e de qualificacio, tomando como indicativo um deter-
minado volume de conhecimentos, habilidades e atitudes
adquiridas, que funcionam como potencializadoras da ca-
pacidade de trabalho e de producio.

Os Estados, principalmente dos paises periféricos do capitalismo, as-
sumiram o receituirio dos organismos internacionais entendendo que o
investimento em socializacao de informagoes — reduzindo o sentido
de formagiao humana — ¢ a saida para o desenvolvimento das nacdes
e possibilidade de mobilidade individual.

Os governos sucumbiram a esse ideario implementando politicas
que pressupoem que a responsabilidade pelos fracassos da escola pu-
blica esta na ma “qualidade” da formagio, ¢ responsabilidade dos pro-
fessores e de sua formacio, pois “[...] as escolas tornam-se unidades
de capacitag¢io, cuja qualidade depende de sua eficicia em formar esse
novo trabalhador/a e de um/a professor/a que seja um/a profissio-
nal qualificado/a, apto/a a lidar com esse novo perfil de aluno”
(LEAO, 1998, p. 47).

O segundo fator apontado por Ledo (1998) ¢ a efervescéncia, no
campo dos movimentos sociais, da luta pelo acesso aos direitos poli-
ticos e sociais no Brasil. Isso faz crescer a consciéncia social e a rei-
vindicacio de uma educacio de qualidade para todos como direito
social. A confluéncia desses fatores desencadeou as discussoes em
torno da formacio permanente, desenvolvidas no embate entre dife-
rentes perspectivas.

A avaliaggo como mecanismo de efetivag@o da politica da nova direita
nas politicas educacionais

Moraes (2003, p.152) afirma que, nos momentos de crise, a educacio
volta a ganhar destaque, uma vez que se acredita na idéia de esta ser um
dos principais mecanismos de solucio dos problemas sociais. No con-
texto da crise descrito acima, “[...] o elevado grau de competitividade
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ampliou a demanda por conhecimentos e informacoes e, conseqiiente-
mente, a educacao foi eleita como barreira estratégica para fazer face a
velocidade das mudancas. Prolifera a velha fantasia salvacionista [...]”. A
educacio apresenta-se como salvacionista, nessa perspectiva, para todas
as praticas sociais, incluindo a propria educacio.

Uma das questoes centrais nessa abordagem é a qualidade da educacio.
Isso pode ser observado nos discursos académicos, nas cobrancas do
empresariado, nos noticiarios jornalisticos e, de forma preocupante, em
documentos da politica educacional, desde organismos internacionais, como
FMI e Banco Mundial, até os documentos oficiais nacionais, como o “Pro-
grama Toda Crianca Aprendendo”,” do Ministério da Educagio do Brasil.
Para tanto, é necessario salvar o salvador, ou seja, responsabilizar a ma
formacio do/a professor/a pelo desempenho insatisfatério dos/as alu-
nos/as. Garantir a qualidade da educacio s6 sera possivel com a melhoria
da qualidade da formacio do educador, como expressa bem a afirmacio
do ministro da Educacao, Cristovam Buarque (2003) — na apresentagio do
“Sistema Nacional de Formacio Continuada e Certificacio de Professo-
res: matrizes de referéncia anos iniciais do ensino fundamental” — de que
“A superagio do quadro dramitico de insuficiéncia no desempenho dos
alunos do ensino fundamental depende de investimento no professor: na sua for-
macio, nas condi¢bes de trabalho ¢ na remuneracio” (grifo nosso). Em-
bora sejam anunciadas as condicdes de trabalho e de remuneracio, o do-
cumento™ enfatiza a formagio do professor como sendo o pilar da melhoria
da qualidade da educacio.

A relagio entre qualidade da educacio e formacio de professores/as
pode ser observada, nesse caso, quando se busca aferir a “qualidade do/a
professor/a” mediante o “Exame Nacional de Certificacio de Professo-
res”. A avaliacio apresenta-se como elemento regulador das agoes em edu-

2 O Programa Toda Crianca Aprendendo, lancado pelo MEC em junho de 2003, possui
quatro linhas de acio prionitirias, sendo elas: implantar a politica nacional de valorizacio
e formacio de professores; ampliar o atendimento escolar, incluindo as edangas de seis
anos no ensino fundamental; apoiar a construgio de Sistemas Estaduais de Avaliaciio da
Educagio Bisica; instituir programas de apoio ao letramento.

# Referimo-nos ao documento Sistema Nacional de Formacio Continuada e Certificacio
de Professores: matnizes de referéncia anos iniciats do ensino fundamental, que integra o
Programa Toda Cranca Aprendendo.
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cagio, anulando sua perspectiva formativa. Podemos constatar que a ques-
tio da avaliacdo destaca-se nas politicas educacionais voltadas para os mais
diversos segmentos, por exemplo, a constitui¢io do provio como um dos
elementos de avaliagio dos cursos de graduacio, o exame do ensino mé-
dio, que objetiva verificar o desempenho escolar.

A avaliacio, como instancia reguladora, ndo esta circunscrita as politi-
cas nacionais para a educacio, mas pode ser percebida como uma caracte-
ristica da politica da “nova direita”, embora esteja sujeita as condicoes es-
pecificas nacionais para sua efetivagio.

Nessa politica da “nova direita”, com aponta Afonso (1999), surgem
novas formas e combinacoes de financiamento, oferta e controle da edu-
cacio. Ocorre um imbricamento entre os setores publico e privado,™ uma
vez que o controle da educacio é estabelecido por esse entrelacamento.
Assim, o conteudo da educacio é condicionado pelo mercado, mas a ava-
liagio do processo educativo é exercida pelo Estado.

E alias, essa combinagio especifica de regulagio do Estado
e de elementos de mercado no deminio priblico que, na nossa
perspectiva, explica que os governos da nova direita tenham
aumentado consideravelmente o controle sobre as escolas
(nomeadamente pela introducio de curriculos e exames
nacionais) e, simultaneamente, tenham promovido a cria-
¢ido de mecanismos como a publicitagio dos resultados es-
colares, abrindo espaco para a realizacio de pressies competi-
tivas no sistema educativo (AFONSO, 1999, p. 144-145).

O Estado apenas publiciza os resultados da avaliagio ficando a cargo
do mercado encaminhar as suas consequéncias, eximindo o Estado da
necessidade de novos investimentos e novas orientagoes, gerando uma
dependéncia entre ambos. A avaliacio € o elemento regulador entre a qua-
lidade da educacio e a formacio docente e, portanto, articuladora da rela-

* Afonso (1999), pautado em outros autores, explica que os mecanismos de quase-
mercado surgem para diminuir a resisténcia em frente ao desmantelamento do Estado
de Bem-Estar Social, mediante a utilizacio de trés estratégias principais: convencer os
cidadios a ndo aumentar ou quica reduzir os seus direitos, reorientar a procura para o
setor privado e minimizar as fronteiras entre os setores publico e prvado. Com isso,
pretende-se consolidar um Estado forte a0 mesmo tempo em que se faz a apologia a0
livre mercado.

77



¢io Estado-mercado em educacio.”

O proprio estabelecimento de novas orientacoes ao processo educativo
fica sob os auspicios do mercado. Como uma das consequéncias, tem-se a
pedagogia das competéncias que, orientada pelas necessidades de forma-
¢ao de um novo trabalhador, projeta para a escola a fungio de prepara-lo.
Tomemos o cuidado de nio esquecer que o/a professor/a também é tra-
balhador/a, sujeito a essa formacio balizada nas competéncias pragmati-
cas. Portanto, faz-se necessario que o trabalhador assimile os conceitos das
Ciéncias Naturais, termos lingtisticos nacionais e, preferencialmente, in-
gleses ¢ matematicos, uma vez que se fazem imprescindiveis para o con-
trole das maquinas de alta precisio, como nas contemporaneas linhas de
montagem de automoveis, nos modernos processos de refino de petroleo,
etc. Se a ma qualificacio desse novo trabalhador localiza-se no seu proces-
so inicial de formacio, e isso é causado pela ma formacio docente, nada
mais legitimo, embora nio exposto de forma tio evidente, que a propria
formagio do professor também siga esse mesmo ideario, ou seja: forma-
¢io para determinadas competeéncias.

Retomando o “Programa Toda crianca Aprendendo” que preve, como
uma de suas acoes prioritarias, o Exame Nacional de Certificagdo de Pro-
fessores, em que os/as docentes deverio realizar, de forma “espontinea e
voluntaria”, uma prova e, caso aprovados, terio acesso a formacio conti-
nuada, sendo “valorizados™ mediante bolsa de formacio continuada — in-
centivo financeiro —, podemos compreender como a politica da avaliacio
reguladora esta sendo pensada pelo Governo brasileiro. Segundo a secre-
taria de Educacio Infantil e Fundamental do MEC, Maria José Viera Féres
(2003), “O incentivo a formagio continuada do professor e sua respectiva
certificacio sintfetizam o compromisso do Estado brasileiro com os profis-
sionais do magistério” (grifo nosso), deixando evidente o papel do Estado
nessa nova configuragao.

Se o/a professor/a apresentar a competéncia a ser aferida pelo exame
de certificacao, nio precisa preocupat-se com a problematica da produgao
do conhecimento. Afinal, essa preocupacio, além de atrapalhar sua

¥ Isso se torna mais explicito em outras dreas, como satde, energia e telecomunicacdes,
com a privatizacio das empresas prestadoras dos servigos e criagdo das agéncias nacio-
nais reguladoras — Anvisa, Aneel ¢ Anatel.
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performance em tais testes, é indesejavel, uma vez que ele/ela deve apre-
ender somente os contetdos basicos, de cunho geral, que lhe permitirio
responder pragmaticamente as situacoes do cotidiano. As respostas solici-
tadas pelo cotidiano nio exigem do/a professor/a reflexio sobre a
abrangéncia, em outras palavras, sobre as generalizacbes do conhecimen-
to, uma vez que, solucionados os problemas imediatos, quaisquer outras
necessidades “desmancham-se no ar”. De forma geral, esse ¢ o tipo de
educacio pensado para o universo dos trabalhadores: oferecer condicoes
para que se apropriem dos resultados de ponta dos conhecimentos cienti-
ficos existentes para que possam responder apenas as necessidades impos-
tas pela nova organizacio do mundo do trabalho; executar e controlar os
processos produtivos com altas aplicagoes tecnologicas. Desse modo, cri-
amos uma expectativa sobre aquilo que sera exigido como “conhecimen-
to” nesses exames.

A educacio assume um sfatus privilegiado como redentora da soci-
edade — muito embora isso se apresente muito mais no discurso do que
na sua efetividade — e a melhoria da qualidade da formagio do educa-
dor como salvadora da propria educacio. “O discurso € claro: é preci-
so, agora, elaborar uma nova pedagogia, um projeto educativo de outra
natureza, e assegurar o desenvolvimento de competéncias, valor agre-
gado a um processo que, todavia, nio ¢ o mesmo para todos”

(MORAES, 2003, p. 152).

~ Politicas de qualidade da educagao, formagao docente e a perspectiva
neopragmatica

Esse novo projeto pedagogico, que visa a assegurar a formagio do
novo trabalhador nos moldes exigidos pela reestruturagao produtiva, arti-
cula diferentes respostas no campo das teorias da educacio, porém, dentre
elas, a que se apresenta de forma hegemonica € a perspectiva neopragmatica.
Embora faga a critica ao contexto atual, apresenta uma estratégia de agao,
um projeto pedagogico conservador, pois nao consegue apreender o ato
educacional para além de sua imediaticidade, priorizando as respostas as
questdes praticas, como se estas pudessem ser formuladas totalmente in-
dependentes das questoes teoricas. Atende, dessa forma, a nova qualidade
de educacio indicada pelas politicas educacionais, ou seja, o desempenho
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pratico-imediato exigido pela nova organizacio do sistema produtivo em
que a teoria, por exigir mais tempo para sua elaboracio, esta fora dos dita-
mes dessas politicas em vigor. “A pritica desprovida de reflexio parece
responder bem s atuais demandas, além de se mostrar pragmaticamente
mais eficaz” (MORAES, 2003, p. 155).

O pragmatismo justifica-se na concepgio de que € verdade aquilo que
é util para a agio imediata. Os parametros para se pensar as possibilidades
de acio sio estabelecidos pelo que é dado na relacio imediata no cotidia-
no. Portanto, pensar na relagiio entre universal e particular torna-se inde-
sejavel ou indtil para a acio do “sujeito”, que se constitui na relacio direta
com o meio em que esta inserido. Esse meio, no entanto, é entendido de
forma reducionista, uma vez que compreende o seu entorno como se
fosse descolado das relagdes sociais constituidoras daquelas que determi-
nam suas condicoes socioculturais. No maximo, € admitida a matua influ-
éncia sobre esses dois campos ou entio as relacdes sociais estabelecidas
contemporaneamente sio responsaveis pela condicio que impossibilita ao
sujeito assumir-se plenamente como tal.

Duarte (2003, p. 7-8) analisa essa nova perspectiva a partir do que
define como pedagogias do “aprender a aprender”, que inclui, de forma
geral, o construtivismo, a escola nova, os estudos da linha do professor
reflexivo e a pedagogia das competéncias. No lema “aprender a apren-
der” estdo circunscritos quatro importantes posicionamentos valorativos.
O primeiro ¢ que “[...] sio mais desejaveis as aprendizagens que o indivi-
duo realiza por si mesmo, nas quais estd ausente a transmissio, por ou-
tros individuos, de conhecimento e experiéncias”. Assinala que pode-
mos concordar que a educacao deve desenvolver a autonomia intelectu-
al. O problema é que, no “aprender a aprender”, ocorre uma
hierarquizacio valorativa, em que aprender sozinho ¢ um nivel mais ele-
vado do que aprender a partir da transmissio de conhecimentos por
alguém. Um segundo aspecto, intimamente ligado ao primeiro, conside-
ra mais importante desenvolver um método “[...] de aquisicio, elabora-
cdo, descoberta, construcio de conhecimento, que esse aluno aprender
os conhecimentos que foram descobertos e elaborados por outras pes-
soas [...]”, ou seja, € mais importante o método cientifico que o conheci-
mento ja existente. O terceiro ponto refere-se aquilo que se vai aprender.
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Deve-se partir da motivacio dada pelo interesse e necessidade da pro-
pria crianca, nesse caso, o conteudo ¢ o que menos importa, ficando
sujeito as escolhas das criangas. O quarto ponto remete a necessidade de
descobrirmos quais competéncias devem ser desenvolvidas nos indivi-
duos em funcio do papel social que exercem, pois a educacio deve ser
capaz de preparar os individuos em consonancia com uma sociedade
que vive um acelerado processo de mudanca.

A énfase no individuo e no aspecto técnico do aprender demonstra
claramente o aspecto adaptativo a sociedade capitalista dessa proposi¢io
pedagogica.

Trata-se de preparar os individuos, formando neles as com-
peténcias necessirias a condicio de desempregado, defici-
ente, mie solteira, etc. Aos educadores caberia conhecer a
realidade social nio para fazer a critica a essa realidade e
construir uma educacio comprometida com as lutas por
uma transformacio social radical, mas sim para saber me-
lhor quais competéncias a realidade social esta exigindo dos
individuos. Quando educadores e psicologos apresentam o
‘aprender a aprender’ como sintese de uma educacio desti-
nada a formar individuos criativos, ¢ importante atentar
para um detalhe fundamental: essa criatividade nio deve
ser confundida com busca de transformacoes radicais na
realidade social, busca de superacio radical da_sociedade
capitalista, mas sim criatividade em termos de capacidade
de encontrar novas formas de agdo que permitam melhor
adaptacio aos ditames da sociedade capitalista (DUARTE,
2003, p. 12).

Concordamos com Serrio (2002, p. 159), quando afirma que a forma-
cio de professores na perspectiva do profissional reflexivo, na tentativa de
superar 0 que passou a denominar-se racionalidade técnica, manifesta-se
“[...] semelhante ao que William Shakespeare escreveu em Sonho de uma
noite de verdo. Parece que os desejos tao ardentes podem de igual forma e de
maneira eféemera ser realizados como delirios ou verdadeiramente como
sonhos”. Seguindo essa reflexio, fazemos os seguintes questionamentos
em relacio a formacio do professor na perspectiva pratico-reflexiva: quais
sdo as condi¢bes dos professores, principalmente no contexto da escola
publica, de refletirem e realizarem uma critica consistente sobre os reais
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determinantes da realidade em que estio inseridos? Sem essa critica con-
sistente, que significa compreender que a sociedade em que vivemos ¢é
contraditéria, como o ser humano organiza o modo de garantir a sua pro-
ducio e reproducio? Como o professor sera capaz de presentificar o co-
nhecimento que possibilite ao aluno superar a imediaticidade do conheci-
mento cotidiano para alcancar uma sistematizacio mais consistente com o
real, que supera o senso comum ou a aparéncia imediata do fenomeno?

Um dos problemas que enfrentamos, ao discutirmos formacio docen-
te, relaciona-se com a questio do conhecimento, o que Moraes (2003)
analisa como o “recuo da teoria”. O ceticismo epistemolégico assume pre-
ponderincia no pensamento com relacio as possibilidades de desenvolvi-
mento de uma reflexio consistente sobre a realidade social. Os debates
orientados por esse enfoque se circunscrevem por analises singulares que
nao possibilitam ou nio pretendem considerar a complexidade e as deter-
minacoes da sociedade hodierna. O cotidiano assume o efhos de condicio
suficiente ¢, ainda mais preocupante, como Unico aspecto a ser considera-
do para sua propria compreensao.

Esse ceticismo, como afirma a autora, nio se limita ao campo da
epistemologia, mas abrange igualmente o campo ético e politico. Em rela-
¢ao as possibilidades de emancipacio, manifesta-se na orientacio pragma-
tica tanto da retorica conservadora quanto em reflexées “criticas” ou “ra-
dicais”, muitas vezes superpondo-se em uma confluéncia que dificulta iden-

tificar esses campos. A autora assinala, apoiada em Moraes e Duayer (1998):
O que possuem em comum € a visio romantica e estetizante
da politica e da soctedade e, particularmente, da educacio.
A retdrica € precisa. A negacio da objetividade aparece aqui
associada 2 idéia de desintegracio do espaco publico, do
fetichismo da diversidade, compreensio de que o poderea
opressio estio pulverizados em todo e qualquer lugar. Dai
resulta a impossibilidade de estabelecer uma base de resis-
téncia e de enfrentamento da realidade que, queiram ou
nio, apresenta-se aos sujeitos como totalidade da econo-
mia e das relagdes de poder (MORAES, 2003, p. 157).

Podemos sintetizar em trés pontos os indicativos da efetivacao do “re-
cuo da teoria” apresentado pela autora: o esvaztamento do conhecimento,
a ressignificacio de conceitos e o apaziguamento das relagdes soctais. O
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esvaziamento do conhecimento ocorre pela crenca na faléncia da chama-
da razdo iluminista — “[...] razio que imaginou ser possivel fundar o conhe-
cimento circunstanciado, racional, firmemente ancorado nos fatos [...]”
(MORAES; DUAYER, 1998, p. 63) —, instaurando-se um periodo de ceti-
cismo e pragmatismo em que nio € possivel aproximar-se da realidade.
Assim, conhecer limita-se a narrativas, relatos circunscritos as questoes da
cultura e da politica. A cultura e a politica sio dimensoes importantes na
explicacio da realidade, mas sio insuficientes quando tomadas isoladamente.
Precisamos ter como horizonte a compreensio de que o objeto do conhe-
cimento ¢ determinado, relacional, pois ha um mundo estruturado que
nio ¢ aparente (BHASKAR, 1999).

Dada a crenca da impossibilidade de aproximacao do real, os conceitos
nio representam mais um espelhamento o mais proximo possivel desse
mesmo real; perdem seus referenciais, podendo, portanto, ser recriados a
partir do bel prazer lingtistico, em que a finalidade é um texto atraente,
boa retorica, linguagem poética, sendo seu significado estabelecido como
um exercicio literario. & importante observar que, quando se apresenta a
proposta de formacao de professores “reflexivos”, o proprio conceito de
reflexdo ja sofreu ressignificacio, que nao se refere mais ao processo de
revelar “[...] a articulacdo reciproca entre teoria e pratica, a configuracio
do espaco efetivo da praxis e, portanto, do conhecimento e do humano
[mas] nao ultrapassa o processo associativo de empirias compartilhadas”
(MORAES; TORRIGLIA, 2003, p. 46-47).

Com a perda dos referenciais, as diferencas passam a ser analisadas
como meras diversidades, diluindo-se as contradicoes e favorecendo o
consenso. O conflito social e a luta de classes desaparecem e surgem no-
vos atores particularizados: negros, mulheres, homossexuais, indios, eco-
logistas. Instaura-se o apaziguamento das relagoes entre diversos, ja que
nio ha mais contradicao, portanto, nio ha desigualdades.

Algumas reflexées finais ou um novo comego?

Ao refletirmos sobre formaciao de educadores, qualidade da educacao
e as relacoes com as transformacoes socio-historicas ocorridas nos alti-
mos anos, podemos constatar as efetivas possibilidades circunscritas ao
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campo educacional™ nas mudancas e transformacées sociais. O campo
educacional possui, na visio de Moraes (2000, p.111), uma dupla funcio
“ser determinante e determinado”, portanto nio pode determinar uma
mudanca social uma vez que esta, quando ocorre, € estabelecida “[...] pelas
crises postas pelo movimento das relagdes economicas”. Essas crises eco-
nomicas podem gerar novas disputas pelo Poder Politico, tornando-se uma
crise politica. Mudangas sociais nio partem da educagiao, mas a educacio
tem sua especificidade e importancia “[...] em um eventual processo de
mudanca social”. Assim, quando as “[...] contradicoes sociais se aprofundam
em crise, a atuacio educativa adquire enorme relevancia e as forgas em
disputa na luta politica langcam-se 20 campo educacional esperando, na
particularidade de sua mediagio, fortalecer suas respectivas posigoes”.
Torna-se, entao, um campo de embate politico entre aqueles que detem o
poder e aqueles que pretendem teé-lo.

A promessa salvacionista da educacio e da formagao de educadores,
portanto, nio tem possibilidade de se concretizar. Isso nao se deve ao fato
da vontade ou do desejo das politicas educacionais, nem dos sujeitos nela
envolvidos, mas por sua condigio em si. Ocorre que, quando nio fazemos
um espelhamento do real que se aproxime desse desejo, ndo conseguimos
dimensionar as reais possibilidades da educagio. Duayer e Medeiros (2002)
mostram-nos que, nas anilises ¢ proposicoes para solucionar a condicio
de miserabilidade da maioria da populagio brasileira, quando feitas medi-
ante uma representagio limitada, quando nio totalmente equivocadas do
mundo real, conduzem 2 indicagio de solucoes que levam a reafirmacio
dos verdadeiros determinantes da realidade que se analisa e ndo a sua trans-
formagio com vistas a emancipacio dos seres humanos. Analisando a re-
alidade na perspectiva do realismo critico (BHASKAR, 1977), os autores

afirmam que,
[-..] se © mundo, tanto o natural como o social, existe inde-
pendentemente de nossas representacdes, a sua representa-

* Segundo MORAES, M. C. M. (2000, p. 131), “O que estamos aqui denominando de
campo educacional — a politica da educacio, os objetivos e métodos educacionais, os
sistemas e os movimentos educativos, a orentacio pedagégica etc, - € proprio da ‘imensa
superestrutura. Dessa forma, ele € em sua especificidade, campo no qual os homens
tomam consciéncia dos conﬂuos sociais, campo que, dialeticamente, é determinado e
determina suas circunstincias”
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¢io mais adequada possivel é a condicio para a satisfacio
de nossas necessidades e desejos possiveis. Neste particu-
lar, a questio do pauperismo oferece uma ilustragio exem-
plar. Nunca faltaram [...] o desejo, a intencio ¢ as politicas
puiblicas para acabar com a pobreza. Mas, dada a falsa re-
presentacio da realidade social em que estio baseadas, ja-
mais poderiam tomar o desejo em realidade (DUAYER;
MEDEIROS, 2002, p. 5-6).

Nesse sentido, podemos inferir que buscarmos satisfazer a necessida-
de de uma educacio com qualidade superior a oferecida hoje pelas escolas
exige, primeiramente, que se considere que a realidade existente possui
uma complexidade muito maior do que a principio podemos perceber.
Verificamos que, predominantemente, o problema da qualidade da educa-
¢io ¢ imputado aos educadores, de forma particular, em funcio de sua
formacao, o que demonstra o quanto limitada € a representacio da realida-
de educacional que sustenta tais analises. O que preocupa, também, € que
tais representacoes reducionistas tém orientado as reflexoes em torno da
discussao da formacio dos educadores, apontando a concepcio “pritico-
reflexiva” e a “pedagogia das competéncias” como a principal possibilida-
de de alterar tal quadro.

A formacio profissional em Educacio Fisica ocorre dentro desse mes-
mo contexto, em que todas essas questes também a afetam. Soma-se a
isso um novo dilema, que ¢ a cisio causada pelas Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacio de Professores e Diretrizes Curriculares Naci-
onais Para os Cursos de Educacio Fisica. A latente possibilidade de frag-
mentagao em dois cursos distintos que formam o graduado ou bacharel e
o licenciado parece nao compreender que o profissional formado nos cur-
sos de Educacio Fisica é também um educador, “Independente do espaco
de intervencio da EF/CE, esta se caracteriza por uma acio pedagogica,
portanto as nocoes de ensino-aprendizagem estio sempre contidas na atu-
acao do/a professor/a” (AVEA;_]UN IOR; ORTIGARA, 1999, p. 72).

Resta-nos renovar o desafio de uma reflexao nos processos de forma-
¢io humana que possa algar os sujeitos a outro patamar — em que “[...]
sujeitos separam-se da imediaticidade, percorrem o processo de abstra-
¢oes sucessivas que se distanciam do real e a ele retornam, efetivando um
mergulho em sua dinamica concreta” (MORAES; TORRIGLIA, 2003, p.
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47) — superando o quadro neopragmatico da visio do conhecimento e
dessa perspectiva de formacio de professores, constituindo novas possibi-
idades de atuacio e de embate com as politicas publicas em educacio.
lidades de atu d bat liti bli ducag
Queremos a qualidade na educagao, mas diferentemente daquilo que € pre-
gado por essas politicas e pelas abordagens neopragmaticas, que de certa
forma nos levam a “direita volver”.
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) DIRETRIZES CURRICULARES:
PROPOSICOES SUPERADORAS PARA A FORMACAO HUMANA

Celi Taffarel”
Solange Lacks*

As Diretrizes Curriculares da Educagéo Fisica: concepgoes

A tematica da formagio profissional em Educagio Fisica vem sendo
discutida desde a criagio da primeira escola civil da area, em 1939. Nos
mais de 60 anos de histéria do ensino de Educacio Fisica no Brasil, muitos
estudos foram realizados, embora mais intensivamente a partir da década
de 1980.”

Naquela década, com a decadéncia do regime militar, a concepgao de
Educacio Fisica e Desporto, como elemento de saude, recreagao e bem-
estar, ja nio conseguia dar conta das reivindicacoes e pressoes sociais, que
a cada dia aumentavam (CARMO, 1987).

A formacao do profissional de Educacio Fisica passou, entio, a ser o
centro das discussdes e chegou-se 4 Resolucio n® 03/87. Essa resolugio
extinguiu o curriculo minimo, orientou a organizagio do curriculo pleno,
por campos de conhecimento, bem como proporcionou dois tipos de
titulacio, a licenciatura e o bacharelado.”

As alteragées no curriculo de graduacio em Educagao Fisica, em mui-
tas universidades, s6 foram implementadas a partir de 1990. No entanto,
os dez anos passados ja foram suficientes para os que fazem os cursos de
Educacio Fisica sentirem a necessidade de alteracoes.

O clima de insatisfagio e ceticismo, nos cursos de formagio em Edu-

" Professora Doutora Titular da Universidade Federal da Bahia.

* Professora Doutora da Universidade Federal de Sergipe.

¥ Para aprofundar o estudo desse periodo, venficar em TAFFAREL (1993).

# Muitas analises sobre a formacio profissional da Educacio Fisica, a partr da Resolu-
cdo n® 03/87, foram realizadas, entre elas, Carmo (1987) e Kunz et al. (1998).
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cacao Fisica, permite afirmar que “[...] a criacao do bacharelado foi, fun-
damentalmente, uma resposta aos argumentos de que a formagao do li-
cenciado nido vinha atendendo ao desenvolvimento das qualificacoes e
das competéncias necessarias a intervencio do profissional nos diversos
campos de trabalho nio-escolar” (KUNZ, 1998, p. 38).

Em resposta a uma crescente e cada vez mais diversificada demanda,
os cursos de licenciatura plena tém incorporado, em seus curriculos, dife-
rentes disciplinas de fundamentacio e de intervengio. Essa incorporagio
acarreta a descaracterizacdo da especificidade da licenciatura plena, ao
mesmo tempo em que nio possibilita a formacao consistente das compe-
téncias necessarias para a atuacio profissional nos diferentes campos de
trabalho, fora do ambito escolar (KUNZ, 1998, p. 39).

No entanto, a critica 4 concepcio curricular da licenciatura também se
estendeu 2 concepgio curricular do bacharelado. Isso porque, para o pro-
fissional da Educacio Fisica, o mercado de trabalho ndo escolar tem-se
ampliado, exigindo qualificacoes especificas e diferenciadas e o curriculo
de formacio do bacharel (especialistas, no caso especifico da Educacio
Fisica), nio tem dado conta de seus misteres (KUNZ, 1998, p. 40-41).

Reforcando as discussoes sobre a alteracao do curriculo, acrescenta-se
o ordenamento legal implementado pela politica educacional do Ministé-
rio da Educagio (Lei n.” 9.394/96, das diretrizes e bases para a educacio, e
o Edital n® 04/97, das diretrizes curriculares para o curso superior).

A Camara do Ensino Superior, do Conselho Nacional de Educacao,
convoca a comunidade académico-profissional, vinculada ao ensino supe-
rior brasileiro, para participar do processo de reformulagio curricular de
seus respectivos cursos de graduacio. A primeira comissio de especialistas
de ensino® é formada (Portaria n® 146, de 10 de marco de 1998, da Secre-
taria de Ensino Superior, do Ministério da Educacio) com mandato por
dois anos.

Diferentemente da Resolucio 03/87, a proposta de diretrizes curriculares
da comissio de especialistas estabelece que a formacao superior em Educa- -
cio Fisica devera ser em curso de graduacio que confere o titulo de “gradu-

A primeira comissio de especialistas em Educacio Fisica foi formada por Elenor
Kunz, Emerson Silani Garcia, Helder Guerra de Resende, Iran Junqueira de Castro e
Wagner Wey Moreira.
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ado em Educacio Fisica™ (extinguindo-se, portanto, as duas titulagdes, a de

licenciado e a de bacharel), com aprofundamentos em campos de aplicacio

profissional, visando a atender as diferentes manifestagoes da “cultura do

movimento” da sociedade, considerando as caracteristicas regionats, de met-

cado, relacionadas com o campo de atuacio profissional.

A estrutura curricular é composta de duas partes:

a. Conhecimento identificador da drea — necessario para possibili-
tar a identificacio do curso de maneira generalizada, sendo
estruturado ao nivel de formacio basica (conhecimento do ho-
mem e da sociedade, conhecimento cientifico-tecnolégico, conhe-
cimento do corpo humano e seu desenvolvimento) e formacio
especifica (conhecimento didatico-pedagdgico, conhecimento téc-
nico-funcional e conhecimento sobre a “cultura de movimento”).
b. Conhecimento identificador do tipo de aprofundamento — o
conjunto de competéncias especificas para o planejamento, execu-
¢do, orientagio e avaliacio das acoes do graduado em Educacio
Fisica, de acordo com o tipo de aprofundamento concretizado,
envolvendo um ou mais campos de aplicagio profissional. Esses
campos sio definidos pela instituicao de ensino superior, conside-
rando os perfis pretendidos e as peculiaridades regionais.

A carga horaria do curso é de, no minimo, 2.880 horas-aula e a pratica
de ensino devera ter 300 horas-aula, quantidade essa, posteriormente, alte-
rada para 400 horas-aula. Sua duragao minima deve ser de quatro anos e a
maxima, sete anos. No final do curso, o docente devera produzir um tra-
balho de conclusio. Por fim, os curriculos dos cursos de graduacio em
Educacio Fisica deverio, necessariamente, ser estruturados tendo as ativi-
dades de pesquisa e de extensio como mediadoras da formagio. A pesqui-
sa, no caso, considerada como oportunidade de acesso a um conjunto de
conhecimentos, seus modos de producio, bem como instancia de reflexao
sobre a realidade. A extensido sera considerada como possibilidade de
interlocucio e troca com a comunidade universitaria e extra-universitaria,
nas perspectivas da intervencio e da investigagio da realidade social.

Portanto, a proposicio das diretrizes curriculares para a Educacao Fisi-
ca, elaborada pela primeira comissao de especialistas, apresenta alteracoes
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consideraveis em relagio a Resolucao n® 03/87.

Em 2000, encerrou-se o mandato de dois anos da primeira comissiao
de especialistas de Educagio Fisica e, em 8 de maio de 2001, sio aprovadas
pelo Conselho Nacional de Educagao as “Diretrizes Curriculares Nacio-
nais para a Formacio de Professores da Educagao Basica, em Nivel Supe-
rior, Curso de Licenciatura, de Graduacio Plena” (Parecer CNE/CP 09/
2001) e a Educacao Fisica, como também é uma licenciatura de nivel supe-
tior, esta incluida nas orientacoes das diretrizes aprovadas.

O Parecer 009/2001 ¢ incisivamente criticado pelas instituicoes de en-
sino superior, também por organizacoes como ANFOPE,* ANPED,
ANPAE, FORUMDIR e o “Forum Nacional em Defesa da Formacio do
Educador”, todas entidades representativas do conjunto de educadores ¢
pesquisadores brasileiros. As principais criticas as diretrizes curriculares
apontadas no Parecer envolvem trés aspectos:* processo, concepgio ¢
conteudo.

Quanto ao processo, o Conselho Nacional de Educacio desconsiderou
as diretrizes encaminhadas pelas universidades e demais instituicoes de
ensino superior do Pais, como também ignorou os documentos produzi-
dos pelos movimentos dos educadores e encaminhados as comissoes de
especialistas de ensino das varias areas do conhecimento da Secretaria de
Ensino Superior, do MEC.

Em relacio a concepcio, as diretrizes aprovadas tém clara intengio de
fragmentar os cursos de formacio, separando o curso de Pedagogia dos
demais cursos de licenciatura, afirmando a distingdo entre licenciatura e
bacharelado. E inadequada a terminologia de bacharel para um profissio-
nal que vai exercer o magistério, ainda que fora da escola. O esfacelamento
da profissio acarreta agrupamentos cooperativistas e cria privilégios, fe-
chando cada vez mais o mercado de trabalho. Isso leva a criagio de codi-
gos de ética como instrumentos de poder e de defesa de monopdlios. Os
codigos de ética sio também usados como fator de coergio profissional,
promovendo a censura prévia e impedindo a divulgacio de novas idéias.
Nio por outros motivos:

2 ANFOPE. Boletim da ANFOPE, ano VII, n. 14, maio 2001.
# ANFOPE. VI Seminario Nacional da ANFOPE e XIV Reuniio Nacional do
FORUMDIR, 2001.
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Nio aceitamos a desresponsabilizacio das universidades pela
formacio de licenciados. Este deve ser um momento de
mudancas no interior das universidades para que estas as-
sumam a responsabilidade desta formacio. E preciso pres-
tar a atenciio ao avanco do debate na drea e que concebe
este profissional como aquele que tem a docéncia na base
de sua identidade profissional; aquele que precisa dominar
o conhecimento especifico de uma drea ¢ articula-lo ao
conhecimento produzido pela sociedade, tornando-se ca-
paz de ser agente de transformacio da realidade social. Por
isso, a importincia do estabelecimento de uma base co-
mum nacional para os cursos de formacio de professores
que incorpore os principios de uma formagio unificada
dos profissionais da educacio, dando suporte para mult-
plas experiéncias, sem as limitacdes de um curriculo mini-
mo (SCHEIBE, 2001, p. 1).

Finalmente, o conteido das diretrizes curriculares tem, como tnico
objetivo, formar professores para que eles fagam a reforma educacional
do Ministério da Educacio chegar as salas de aula. O contetdo aparece
como produto e o conceito de pesquisa € a apropriacio do que ja foi
produzido. E o professor procurando contetidos para melhorar a pritica.
Ha uma reiteracio para garantir o conhecimento basico.

E por essa razio que, no documento sobre as diretrizes, o Ministério
da Educacio privilegia os conceitos de competéncia e certificacio. O con-
ceito de competéncia aparece de maneira simplista, reducionista, pois nio
se sabe se sido principios ou objetivos. Reduzir a competéncia ao espaco
escolar é reduzir 2 formacio. A certificacio aparece na ultima versio das
diretrizes, pois, em agosto de 2000, o Conselho Nacional de Educacio
discutiu a avaliacio dos docentes. Uma avaliacio que se da a partir do
desempenho dos alunos no “provio”.

A partir dessas razoes, as entidades educacionais, reunidas em Curitiba,
no periodo de 5 a 8 de junho de 2001, conclamaram todos os professores
e alunos a discutir o Parecer 009/2001 e, entio, construir um outro docu-
mento com base nos entendimentos que as entidades representativas dos
educadores ja inham acumulado.

Na drea da Educacao Fisica, assume a segunda comissio de especialis-
tas ligada ao Conselho Federal de Educacao Fisica (CONFEF). Essa co-
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missio, sem nenhuma resisténcia ao Parecer 009/2001, convoca a comu-
nidade académica para revisar as diretrizes elaboradas pela primeira co-
missiao de especialistas.

Segundo o CONFEF, ficava sem sentido a proposta das diretrizes
curriculares da Educacio Fisica, que estabelecia uma graduacio com inter-
vencio, tanto na drea formal como na informal, consenso entre os direto-
res das escolas de Educagio Fisica e apresentada pela comissio de especi-
alistas da Secretaria de Ensino Superior, do MEC. Ja que homologado o
novo parecer, todas as areas deveriam ter dois cursos especificos, um para
a licenciatura e outro para o bacharelado.

Na qualidade de intermediirios entre as direcoes escolares ¢ o Conse-
lho Nacional de Educacio, o CONFEF entio informa que ha um prazo,
prorrogado até 15 de agosto de 2001, para apresentacio das propostas de
modificacio das diretrizes curriculares de Educacio Fisica (CONFEF,
Diretrizes curriculares I, de 23 de julho de 2001).

O processo, no entanto, nio se da de maneira tio rapida, e somente
em fevereiro de 2002, por meio do Forum Nacional dos Cursos de For-
macio Profissional e de alguns foruns regionais, o CONFEF consegue
aprovar a Resolucio 046/02, que dispoe sobre a intervencio do profissio-
nal de Educacio Fisica. Essa resolucio teve, como objetivo principal, deli-
mitar a intervencao pelo perfil profissional definido ja na formacio.

Esse fato gerou inimeros protestos, merecendo destaques um relacio-
nado ao procedimento e outro, ao conteudo. O primeiro refere-se ao
descumprimento do que estabelecia o Parecer n® 776/97, que delegava a
Secretaria de Ensino Superior a responsabilidade pelo encaminhamento
de todo o processo. Ja o segundo refere-se a ruptura com a tradicao da
formacio e da intervencio do profissional de Educacio Fisica, restringin-
do-a a referenciais da drea da saude, em sua perspectiva mais restrita.

A Resolucio 046/02, de 18 de fevereiro de 2002, que definiu capacitagio,
competéncias e atribuicGes necessarias ao profissional de Educacao Fisica,
serviu de base para a elaboragio das diretrizes curriculares. As novas dire-
trizes da Educagio Fisica, baseadas em modelos de competéncias, homo-
logadas pelo Conselho Nacional de Educacio, mediante o Parecer n® 138,
de 3 de abril de 2002, coadunam-se com os pressupostos gerais da forma-
cao, ditados pelo Parecer n® 09/2001; portanto, as mesmas criticas ja colo-
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— e

cadas, em relacio a esse parecer, adequam-se perfeitamente as diretrizes
da Educacao Fisica.
Recuperando o conteido historico do que era defendido na década de
1980 pelos diretores de escolas de Educagao Fisica, é possivel reconhecer:
a. a predominancia do paradigma da aptidao fisica para a Educacio
Fisica,
b. a desqualificacio profissional, na formacio académica, através
da fragmentacio da formacio em licenciatura e bacharelado,
c. a localizagio da drea da Educacio Fisica no campo da saide,
d. as “terminalidades” orientadas pela l6gica do mercado,
e. o curriculo extenso e fragmentado em disciplinas estanques.

A partir da critica as diretrizes defendidas pelo CONFEF, durante a
54" Reunido Anual da Sociedade Brasileira para o Progresso da Ciéncia
(SBPC), o Colégio Brasileiro de Ciéncias do Esporte (CBCE) consegue
aprovar a deliberagio de enviar carta ao CNE (a seu presidente, ao vice-
presidente da Camara Superior e ao coordenador das diretrizes da area da
saude), solicitando a nio aprovaciao do projeto de resolucio que versava
sobre as diretrizes da Educacio Fisica, e a0 ministro da Educacio, solici-
tando a revogacio da homologacio do Parecer 138/2002.

Ainda durante o periodo de 15 a 18, do mes de julho de 2002, o
CONFEEF realizou, no Rio de Janeiro, o II Forum de Diretores dos Cur-
sos de Educacio Fisica. Nesse evento, foi articulado um documento para
os mesmos destinatarios da carta do CBCE, subscrito por, aproximada-
mente, 90 das também, aproximadamente, 120 institui¢ées de ensino su-
perior presentes.

O CNE realizou reunides nos dias de 5 a 7 de agosto de 2002 e
acolheu uma solicitagio do Ministério do Esporte, decidindo nio apro-
var o projeto de resolugio sobre as diretrizes propostas pelo CONFEF,
dispondo-se, ainda, a reabrir as discussoes sobre as diretrizes da Educa-
cdo Fisica. A estratégia seria elaborar outra minuta das diretrizes e coloca-
la em discussao.

Apesar de o CNE ter decidido nido aprovar as diretrizes da Educagio
Fisica, em fevereiro de 2003, as diretrizes curriculares para os cursos de
Educacio Fisica estavam prestes a serem publicadas no Diario Oficial da
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Unido. Por meio de uma acao rapida do Colégio Brasileiro de Ciéncias do
Esporte e do Ministériodo Esporte, foi possivel adiar a publicacao, argu-
mentando-se que as diretrizes nio tinham sido suficientemente discutidas
e que NAo existia CONsenso na drea.

As estratégias seguintes foram: montar agenda de discussio, conse-
guir audiéncias publicas, indicar um relator conhecedor da area, elaborar
um projeto substitutivo ou, no minimo, apresentar emendas 4 proposta
entio em andamento. A partir dessa nova possibilidade de discutir as
diretrizes, foram apresentados projetos substitutivos pelos seguintes or-
gios: CNE, CBCE, SESu/Saude e, ainda, pela comissao de especialistas,
pelos diretores de escolas de Educagio Fisica, pelo grupo da UFES e
pela Linha de Estudos e Pesquisas em Educacio Fisica e Esporte
(LEPEL/UFBA).

Em 23 de maio de 2003, o professor Dr. Helder Guerra de Resende
indicou a SESu a composicio de uma nova comissao de especialistas* para
analisar e propor reformulacoes a respeito das premissas conceituais, do rol
prescritivo de competéncias e habilidades, da estrutura curricular dos cam-
pos de conhecimento constantes na Parecer CNE/CES n® 138/02.

Em novembro de 2003, nos dias 10 e 11, aconteceu uma reuniao em
Sio Lourenco, Minas Gerais, apoiada pelo CONDIESEE® ja com um
novo relator para as diretrizes curriculares da Educacio Fisica (professor
Efren Maranhio). A partir da solicitagio do relator para inserir competén-
cias gerais, alguns especialistas foram convidados para opinar e, por fim,
fol apresentado um substitutivo, da comissio de especialistas em Educa-
cao Fisica, a0 Parecer n° 138/02. Durante os dias 12 e 13 de dezembro de
2003, o grupo de trabalho tematico “Formacio Profissional e Mundo do
Trabalho”, do Colégio Brasileiro de Ciéncias do Esporte (CBCE), realizou
uma reuniio em Vitoria, Espirito Santo, analisando-se o referido

* Esta ¢ a terceira comissio de especialistas da Educacio Fisica: Helder Guerra de
Resende (SESu-UGF) — ppgef@ugfbr ; Maria de Fitima da Silva Duarte (SESu-UFSC)
— mfduarte@mbox1.ufscbr ; Iran Junqueira de Castro (INEP-UnB) - iran@unb.br;
Zenolia Chrstina Campos Figueiredo (pesquisadora sobre formagio profissional — UFES)
- zenolia@npd.ufes.br ; Jodo Batista Andreotti Gomes Tojal (CONFEF-UNICAMP) —
ibtojal@terra.com.br.

# Retine, de forma sistematizada, os dingentes de escolas de Educacgio Fisica do Brasil.
Nesse evento, foi oficalizada a organizacio.
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substitutivo.

O grupo de trabalho temitico, baseando-se em entendimentos do
CBCE e em discussoes ocorridas durante a reuniio, rejeitou o parecer e o
substitutivo da comissao de especialistas, considerando cinco questoes: a
primeira referente a divisio da formagio em licenciatura e bacharelado; a
segunda diz respeito ao objeto de estudo da drea “o movimento humano;
a terceira ressalta que a concepgio de formacio adotada segue o modelo
das competéncias; a quarta aponta o conhecimento especifico da area tra-
tado de forma reducionista; finalmente, a quinta, refere-se ao aligeiramento
na formagio, que diminui o tempo de duragio do curso.*

O grupo de trabalho tematico, entio, propos o estabelecimento de
uma discussio mais ampliada, que levasse a construcgio de diretrizes base-
adas nos debates ocorridos em institui¢oes académicas e cientificas.

Nos dias 15 e 16 de dezembro de 2003, foram realizadas duas audi-
éncias publicas, em Brasilia, sobre as diretrizes curriculares da Educa-
cio Fisica e, entio, foi colocada em discussio a resolugio da comissio
de especialistas. A proposta de diretrizes foi construida em consenso,
envolvendo o Ministério dos Esportes, os dirigentes das escolas de
Educacio Fisica, o Conselho Federal de Educacio Fisica e o Colégio
Brasileiro de Ciéncias do Esporte. Tal consenso revelou-se fragil em
sua inconsisténcia teorica. O proprio relator, Efren Maranhio, questi-
onou o bacharelado por tratar-se de uma idéia retrograda. A represen-
tacdo estudantil também rejeitou a fragmentacio da formagio, evocan-
do a articulagio entre projeto de sociedade e formagio profissional e
defendendo a cultura corporal como objeto de estudo da Educacao
Fisica. Reconheceu os nexos entre a Lei de Diretrizes e Bases e o Plano
Nacional de Educacio e Diretrizes Curriculares.

Por fim, o relator sugeriu a formacio de uma nova comissio de
especialistas, no caso, a quarta, para discutir quatro pontos principais: a
licenciatura ampliada, a participagio ampla no processo de construgiao
das diretrizes, a nao fragmentacio do conhecimento na organizagio

* Os desenvolvimentos sobre as questdes podem ser encontrados no documento entio
elaborado pelo grupo de trabalho “Formagcio Profissional e Mundo do Trabalho”, enca-
minhado a direcio do Colégio Brasileiro de Ciéncias do Esporte, em Vitoria, Espirito
Santo, dez. 2003.
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curricular, a sélida base teorica, tendo como objeto de estudo a Edu-
cacao Fisica e a cultura corporal.

Em 29 de janeiro do corrente ano (2004), a nova comissio de espe-
cialistas apresentou o resultado do seu trabalho ao CNE, mantendo a
idéia da divisio na formacio, a concepcio de competéncias e o enten-
dimento do objeto da Educacio Fisica como o “movimento humano”,
os trés pontos centrais nas divergéncias sobre a area. Essa foi a pro-
posta de diretrizes curriculares aprovadas pelo Conselho Nacional de
Educagio (Parecer CNE/CP 058), em 18 de fevereiro de 2004.

No entanto, durante o processo de discussio das diretrizes
curriculares, e mesmo depois de aprovadas, a Linha de Estudo e Pes-
quisa em Educacio Fisica e Esporte e Lazer (LEPEL), em conjunto
com o Departamento de Educacio Fisica, da UFBA, defende uma pro-
posta de diretrizes curriculares para a formacio de professores de Edu-
cacio Fisica, construida a partir do desenvolvimento de pesquisas nas
areas de curriculo e de formacio de professores,” do envolvimento na
avaliacao e reestruturacio do curso de Educacio Fisica,* da promocio
de eventos cientificos sobre formacio de professores,* dos virios es-
tudos sobre a formacao de professores de Educagio Fisica,” e dos do-

¥ Estio em desenvolvimento, na LEPEL/FACED/UFBA, trés teses de doutorado e
trés dissertacoes de mestrado tratando da tematica.

A partir de seu envolvimento com o processo de reestruturacio do curso de Educagio
Fisica, foi elaborado um estudo com dados e andlises sobre as condigées do curso, seus
problemas e propostas de solugio, entre elas, as diretnizes currculares.

* A Linha de Estudo e Pesquisa em Educacio Fisica e Esporte e Lazer promoveu os
seguintes eventos para discutir a formacio de professores: Diretnizes para a formagio de
professores: profissionalizagio, trabalho flexivel e/ou certificacio de competéncias, profe-
rida pela Dra. Helena de Freitas (UNICAMP), em 11 de marco de 2002; Simpésio Interna-
cional sobre Formagio de Professores, no periodo de 7 a 10 de novembro de 2002, com os
seguintes participantes: Dr. Reiner Hildebrandt, da Alemanha; Dr. Machado Paes, de Por-
tugal; Dr. Valter Bracht, da UFES; Dra. Elenor Kunz, da UFSC; Dr Micheli Ortega Escobar,
da UFBA; Dt Silvio Gamboa, da UNICAMP; Dra. Mircia Chaves, da UFAL; I Forum de
Formacio de Professores (1* parte), com Dt Lino Castellani (UNICAMP), em 19 de maio
de 2003; I Forum de Formacio de Professores (2* parte), com Dr Gaudéncio Frgotto
(UFF), em 30 de maio de 2003; I Forum de Formacio de Professores (3* parte), com Dr
Helena de Freitas (UNICAMNP), em 24 de outubro de 2003.

* Foi realizada uma pesquisa sobre o que tem sido produzido sobre formacio de profes-
sores de Educacio Fisica no Brasil, no periodo 1979-2002.
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cumentos sobre diretrizes curriculares.™

Os argumentos desenvolvidos tém o objetivo de contribuir positiva-
mente com o debate nacional, pois existem posicoes antagonicas e inte-
resses opostos que determinam conflitos entre os projetos de formacio
humana e de sociedade.

Proposta de diretrizes curriculares para a Educagao Fisica

A — Denominagio do curso

Licenciatura Ampliada - Graduagao em Educacio Fisica: entende-se,
no caso, que o licenciado esti apto a agir em diferentes campos de traba-
lho mediado por seu objeto, a “cultura corporal”, por meio da docéncia.

O perfil do graduado em Educagio Fisica, entio, consiste em uma
formacao pautada em principios éticos, politicos, pedagégicos e com base
no rigor cientifico, de natureza generalista, humanista, critica e reflexiva. O
profissional qualificado para agir no campo da cultura corporal tem como
objeto, evidentemente, as atividades corporais e esportivas.

A Educagio Fisica é entendida como um campo de estudo e agio
profissional multidisciplinar, cuja finalidade é possibilitar a todo cidadio o
acesso aos meios e conhecimentos acumulados historicamente que possi-
bilitam a cultura corporal e esportiva, compreendida como direito inalienavel
de todos, parte importante do patriménio historico da humanidade e do
processo de construgio da individualidade humana.

B — Identificacao da proposta
E imperiosa a compreensio do carater multidisciplinar que caracteriza
a formacio e a ac¢io académico-profissional na Educacio Fisica, como

3 Diretrizes para a graduagio — SESu/MEC; Diretrizes para formagio de professores
para o ensino bésico — fundamental e médio; Diretrizes elaboradas e propostas pelo
grupo da SESu/MEC na drea da saide; Diretrizes elaboradas e propostas pela comissio
de especialistas do MEC; Diretrizes propostas e aprovadas mas nio homologadas pelo
CNE; Diretrizes propostas por instituigbes de ensino supenor; Propostas para as diretni-
zes apresentadas por Conselhos Estaduais e pelo Conselho Nacional de Educagio Fisi-
ca; Proposta apresentada por entidade cientifica — CBCE (Férum de Campinas 2002);
Proposta construida juntamente com os estudantes de Educacio Fisica, no ENEFF
(Curitiba/PR, 2003).
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também a necessidade nos curriculos de conhecimentos originarios tanto
do campo das Ciéncias Biologicas/Satude como do campo das Ciencias
Humanas/Soctais, da Terra, das Ciéncias Exatas, da Filosofia e das Artes.

Na perspectiva de superar a concepgao fragmentada de Ciéncia, esta
sendo proposta, como matriz cientifica para a formacio dos professores,
a Historia do homem e sua relagiao com a natureza. Tal proposta se assegu-
ra com colocacio de uma primeira pergunta ontologica, para a compreen-
sao do ser humano: como o homem se torna homem e como se da o
conhecimento?

A relagio que o ser humano, garantindo a sua propria existéncia, esta-
belece com a natureza se da no curso da Historia, portanto somente a
partir da Historia como ciéncia, é possivel apreender e compreender o
passado, o presente ¢ o futuro do homem. Nesse entendimento, também
se configuram a “cultura corporal” e o trabalho pedagogico, pontos cen-
trais na identificagiao do profissional de Educagio Fisica.

A Educacio Fisica caracteriza-se, historica e essencialmente, no traba-
lho pedagdgico, ou seja, na presenca pedagogica em qualquer atividade.
Portanto, a docéncia € a base de sua formacio académica e a acio, o prin-
cipio estruturante do conhecimento cientifico necessario ao curriculo. A
doceéncia, entendida como trabalho pedagdgico, é, destarte, a “identidade
profissional” de quem professa a Educacio Fisica, e isso pode ser verifica-
do em fatos quando se tem em conta a acio do profissional, identficando-
lhe os significados, as finalidades, os instrumentos, os métodos etc.

Destaca-se, também, por ser um campo de conhecimento que se cs-
trutura a partir de praticas historicas, socialmente produzidas, cientifica-
mente investigadas e preparadas, criattivamente ensinadas, de geracio a
geragao.

A consolidacio de toda essa identidade para o exercicio profissional
envolve:

a. solida formacio tedrica, de base interdisciplinar, na perspectiva
da formacio omnilateral;

b. unidade entre teoria e pratica, o que significa assumir uma pos-
tura definida em relagio a produ¢io do conhecimento que im-
pregna a organizacio curricular dos cursos, considerando o traba-
lho como principio educativo, a énfase na pesquisa tomo meio de
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producio do conhecimento e a praxis social, todos, eixos
norteadores da formacio omnilateral;

c. gestio democritica, ou seja, 0 que permita a vivencia e o traba-
lho com relagoes de poder democraticas e nao-autoritirias;

d. compromisso social com énfase na concepcio socio-historica
do trabalho, estimulando-se analises politicas sobre as lutas pela
superacio da sociedade de classes, garantindo-se o pleno acesso
aos bens a todos que participam das atividades produtivas;

e. formagao continuada para permitir a permanente relacio entre
formacio académica e exercicio profissional;

f. avaliacio permanente como parte integrante das atividades
curriculares, de responsabilidade coletiva, a ser conduzida a luz do
projeto politico-pedagégico da instituicao, envolvendo-se a avalia-
¢ao da aprendizagem, do docente, dos programas, dos projetos e
da proprma instituicao.

C — Prncipios norteadores da proposta

As diretrizes curriculares, para o curso de licenciatura amphada em
Educacio Fisica, foram desenvolvidas em consonancia com os principios
enunciados no Parecer n® 776/97, da Camara de Educacao Superior, do
Conselho Nacional de Educagao, constituindo-se em um conjunto articu-
lado de principios e de orientagoes que devem ser considerados na propo-
si¢ao e no desenvolvimento curricular dessa modalidade de curso.

Nelas, curriculo é concebido como um fenomeno historico, resultado
das relacoes sociais, politicas e pedagogicas que se expressam na organiza-
cao de saberes vinculados a formagio do ser humano. Pressupoe-se a or-
ganizacio interativa de conhecimentos pautados nas tradigoes culturais ¢
cientificas do nivel ou da area de formagio, que sao estabelecidos a partir
das questoes que emergem do contexto social. Superam-se, assim, as vi-
soes de curriculo caracterizado pela organizagio formal, linear de discipli-
nas convencionais que, de tio fragmentadas, implicam numerosas seqiién-
cias de pré-requisitos.

A intencao é consolidar uma consistente base tedrica, fazendo-o a par-
tir da teoria do conhecimento, que possibilita a construgio do saber pela
categoria da pritica, permitindo sua organizacio em ciclos, mediante a
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constatacio da realidade e, dai, as sistematizacoes, as ampliacoes e
aprofundamentos.

Para consolidar uma base tedrica, a pratica, no curriculo, deve ser a
articuladora do conhecimento, tendo a Historia como matriz cientifica.
Concebe-se curriculo, portanto, como uma referéncia nacional, de forma-
¢ao comum, relacionada com o padrio unitirio de qualidade para o ofere-
cimento do curso e que se desdobra diante das especificidades e particula-
ridades do Brasil.

As diretrizes sio formuladas a partir do entendimento de que a auto-
nomia e a flexibilidade preconizadas pela Lei n® 9.394/96, das diretrizes ¢
bases da educaciio nacional, sdo inequivocas e representam um ponto de
apoio para a acio pedagogica. A autonomia institucional diz respeito ao
preceito legal estabelecido na Constituicio Federal, em seu art. 207.

Para garantir a unidade nacional em torno de uma consistente forma-
¢do académica, a area de Educacio Fisica assume a idéia da base comum
nacional que permita, na formacio académica, uma consistente prepara-
¢ao teorica e interdisciplinar, a unidade entre teoria e pratica, a gestdo
democritica, o compromisso social, o trabalho coletivo, a formacio con-
tinuada, a avaliacio permanente, para que o graduado compreenda critica-
mente os determinantes e as contradi¢oes do contexto em que esta inseri-
do e seja capaz de atuar na criagio de condicoes objetivas para a transfor-
macio social.

A base comum nacional deve, portanto, permitir o dominio do conhe-
cimento e seus meios de producdo em uma perspectiva de totalidade,
viabilizando a¢des e relacoes transformadoras na realidade, tendo, no ho-
rizonte, um projeto histérico para a superacio do modo de o capital orga-
nizar a vida na sociedade, modo esse originado nas relagdes humanas e,
portanto, suscetivel de ser alterado.

A partir dessas consideracoes, as diretrizes curriculares da graduagio
em Educacio Fisica foram desenvolvidas tendo como objetivos:

a. assegurar a autonomia das instituicoes de ensino superior na
composicao da carga horaria e duracio dos cursos, bem como na
especificacio das unidades de estudo;

b. assegurar a solida formacio basica na drea e o aprofundamento
de estudos em campos temiticos de acgio profissional ou de for-
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macao académica, principalmente os que sio motivos de estudos
e investigagoes pelos grupos de pesquisa da instituicao;

c. assegurar um processo de formacio critica que considere a articu-
lacio dos conhecimentos de fundamentacio e de acao profissional
com as dimensoes politica, humana e sociocultural;

d. indicar os campos de conhecimento que comporio o curriculo;
e. estimular e aproveitar praticas independentes, visando a estudos
de formagio complementar;

f. encorajar o reconhecimento de saberes adquiridos fora do ambi-
ente universitario, inclusive experiéncias profissionais relevantes para
a area de formacio;

g fortalecer a unidade entre teoria e pratica, tendo a pratica como
articuladora do curriculo, a pesquisa como principio educativo, por
meio de atividades planejadas e sistematizadas em pesquisas, esta-
glos, monitorias e atividades de extensio constituidas como ativi-
dades essenciais do curriculo da graduacao;

h. nortear a formacio académica tendo como referéncias as dis-
cussdes acumuladas na drea, bem como as producdes cientifica-
mente atualizadas em dreas afins, que se mostram relevantes para a
formacio;

1. compreender a concepcio de competéncia em uma dimensao
ampla da formaciao humana, nao incorrendo no reductonismo que
induz a considera-la em seu sentudo meramente instrumental, mas
sim como uma politica global que envolve dimensées humanas,
como a cientifica, a pedagdgica, a técnica, a ética e a politica;

. assegurar tanto o dominio dos meios de produgio do conheci-
mento como o acumulado historicamente acerca da cultura cor-
poral, objeto de estudo dos cursos de formacio do professor de
Educacio Fisica.

D — Politica global de formacio de professores

A politica global de formacio ¢ que da a identidade profissional que ¢,
de modo necessario, caracterizada historicamente pelo trabalho qualifica-
do. Ela se realiza no ato pedagogico, no trato do conhecimento da cultura
corporal, envolvendo dimensdes humanas numa formagao omnilateral.
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A configuracio de varias dimensoes (cientificas, técnicas, pedagogi-
cas, €ticas, etc) em concepgoes nucleares orienta o curriculo de formacao
inicial do professor de Educacao Fisica. Além de dominar os processos
de construcio do conhecimento cientifico que fundamentam e orientam
sua acio, ¢ imperioso que o profissional saiba direcionar esse conhect-
mento, transformando-o em agio politica, ética, moral, libertadora, na
perspectiva da superagio da sociedade de classes.

O professor de Educacio Fisica, além do dominio dos conhecimentos
especificos para sua acio profissional, deve, necessariamente, compreen-
der e enfrentar as questoes referentes ao trabalho capitalista, a seu carater
e organizacio. E preciso demonstrar capacidade de desenvolver um traba-
lho solidario, em grupo, com autonomia e auto-organizacio, para tomar
decisdes, bem como se responsabilizar por suas opgdes. E preciso que
saiba avaliar criticamente sua propria atuacio e o contexto em que atua, e
também saiba interagir, cooperativamente, tanto com sua comunidade pro-
fissional quanto com a sociedade.

O desenvolvimento de tais dimensdes, requeridas na formacio do gra-
duado em Educacao Fisica, devera ocorrer a partir de experiéncias na
interacio teoria-pratica em que toda a sistematizagio deve ser articulada
com as situacoes da atividade profissional, balizadas por posicionamentos
com consisténcia conceitual.

Tais dimensoes nio podem ser adquiridas apenas no plano teérico,
nem no estritamente instrumental. E imprescindivel que haja coeréncia
entre a formagcio oferecida, as capacidades praticas esperadas do profissi-
onal e a necessidade de emancipacio humana e politica, de democratiza-
¢io, tendo, no horizonte, a perspectiva historica de organizacio social para
além do capital.

Portanto, as dimensoes nio podem ser compreendidas nem reduzidas
ao “aprender a aprender”, ao “aprender a fazer”, ao “aprender a ser” ¢ ao
“aprender a conviver”. Ademais, implicam também a consciéncia de clas-
se, a formacio politica e a organizagio revolucionaria. A razio de tais indi-
cagoes se encontra na realidade, na tendencia caracteristica do capital para
destruir as forcas produtivas, ou seja, o trabalho, os trabalhadores, os mei-
os de produgio e a natureza.

O pressuposto dessas diretrizes identifica-se com uma concepcao de
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curriculo como processo de formacio da competéncia humana historica
para a emancipagio. Sendo assim, a formacio ¢, sobretudo, a condicio do
refazer, permanentemente, da constante renovacio das relacoes entre a
sociedade e a natureza, superando-se, assim, a alienacio humana.

E — Conteudos curriculares
Os curriculos plenos, para os cursos de graduagio em Educagio Fisica
devem ter, como objeto, a cultura corporal; como articuladora do conhe-
cimento, a pratica; e como matriz cientifica, a Historia. Os conhecimentos
devem ser tratados como complexos tematicos que se agrupam nas se-
guintes classificacoes:
a. conhecimentos de formagio ampliada;
b. conhecimento identificador da area;
c. conhecimentos identificadores do aprofundamento da drea na
organizacio do trabalho capitalista.

Os conhecimentos de formacio ampliada sio aqueles que permitem
uma compreensio de conjunto essencial e de totalidade comum a qual-
quer tipo de formacio profissional. Compreendem os estudos sobre as
relacoes do ser humano com a natureza, com a sociedade, com o trabalho
e com a educagio.

Os conhecimentos de formacio ampliada abrangem as seguintes di-
mensoes:

a) relacao ser humano - natureza;
b) relagao ser humano - sociedade;
c) relacao ser humano - trabalho;
d) relacao ser humano — educacio.

A graduaciao, nessa parte, sera guiada pela orientacao cientifica, no sen-
tido da integracao entre teoria e pritica, e pelos misteres do conhecimento
nas relagoes do ser humano, envolvendo o mundo do trabalho, a cultura
corporal e, enfim, a propria sociedade. Isso proporciona uma formacio
abrangente, possibilitando a competéncia profissional para um trabalho
em contextos historico-sociais especificos, além de promover um conti-
nuo dialogo entre outras areas de conhecimento cientifico e a especificidade
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da Educacio Fisica. Devera guiar-se, também, pelo estudo das distintas
manifestacoes, classicas e emergentes, da cultura corporal e esportiva,
identificadas com a tradigio da Educacao Fisica.

O conhecimento identificador da area € o que distingue a Educagio
Fisica, compreendendo o estudo das inter-relagoes da cultura corporal com
a natureza humana, com o sentido de territorialidade, com o mundo do
trabalho e, enfim, com politica cultural.

Os conhecimentos identificadores da Educacio Fisica abrangem as
seguintes dimensoes:

a) cultura corporal e natureza humana;
b) cultura corporal e territorialidade;
c) cultura corporal e trabalho;

d) cultura corporal e politica cultural.

O conhecimento do aprofundamento da area na organizagio do tra-
balho capitalista devera ser delimitado pela instituicio de ensino superior,
tendo em conta sua capacidade de promover a investigacio, de instalar e
motivar grupos de pesquisa e também seus programas de pés-graduacio
integrados com a graduacio. Consoante 2 sua estrutura, organizacio ¢
potencial, a instituigdo de ensino superior podera propor aprofundamentos
de estudos e promover pesquisas, estabelecendo linhas de trabalho a partir
dos complexos tematicos.

Quanto ao tempo de integralizagio dos cursos de graduagao em Educa-
cio Fisica, tera ele que ser definido pelas proprias instituigoes de ensino
superior, respeitado um tempo minimo de duracio, quatro anos, e uma car-
ga horaria nio inferior a 2.800 horas, sendo 800 horas destinadas a pratica de
ensino e estagio supervisionado, 1.800 horas para os contetdos cientifico-
culturais e 200 horas para outras atividades académico-cientificas.

Para os cursos de Educacio Fisica, a pratica de ensino e o estigio pro-
fissional supervisionado deverio ser obrigatorios, desenvolvendo-se em
campos de acio profissional e com o cumprimento de carga horaria mini-
ma, de acordo com legislacio especifica, a saber, 400 horas para a pratica
do ensino e 400 para o estagio supervisionado.

O estagio e a pratica de ensino devem ser implementados ao longo do
curso, em ciclos estruturados, viabilizando as articulacées da producio de
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conhecimentos cientificos a partir da pratica. A pritica do ensino com-
preendera os ciclos de constatacdo da realidade, das sistematizacoes e
generalizacoes, dos confrontos de entendimentos, da ampliagio e do
aprofundamento por meio de vivéncias em pesquisas e outras atividades
coordenadas e orientadas, naturalmente, por professores pesquisadores da
instituicao.

O estagio profissionalizante somente podera ser iniciado a partir da
metade do curso, exigindo-se, também, a metade da carga horiria total
cumprida, e contara, além da orientacio de professor do curso, com su-
pervisao que pode ser de profissionais formados, devidamente contrata-
dos pelos 6rgaos ou instituicbes que oferecerem as vagas de estigios.

Nos cursos de Educacao Fisica, tera que ser obrigatoria a orientacio
cientifica, desde o primeiro ciclo de formacio, inserindo-se o discente em
grupos e linhas de pesquisa, o que culminara, no final do curso, na elabo-
racio de um trabalho de conclusio, uma monografia supervisionada e ori-
entada por um professor pesquisador.

As atividades complementares deverio ser implementadas, acompa-
nhadas e avaliadas durante todo o curso. As instituicoes de ensino superior
deverio criar mecanismos para o aproveitamento dos conhecimentos ad-
quiridos pelo aluno por meio de estudos e praticas independentes,
presenciais e a distancia.

A avaliacio do curso, dos docentes e discentes serd permanente, inte-
grada as atividades curriculares, tendo como referencia o padrio nacional
de qualidade e a base comum para a formagao de professores, constituin-
do-se, assim, um consistente contexto interdisciplinar para a graduacio.

Portanto, a proposta de diretrizes curriculares da Educacao Fisica que
defendemos altera profundamente a organizacio do trabalho pedagdgico,
contrariando interesses de grupos corporativos e enfrentando a alienacio
que nos submete o trabalho ao marco do capital.
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NEXOS E DETERMINAGOES ENTRE FORMAGAO DE PROFESSORES
DE EDUCAGAO FiSICA E DIRETRIZES CURRICULARES:
COMPETENCIAS PARA QUE?

Celi Zulke Taffarel*?
Claudio de Lira Santos Junior®

Introdugao ou as determinagdes

Ninguém duvida de que a ciéncia é capaz de servir ao ho-
mem, mas, 20 mesmo tempo, de que é um fato o uso de
seus resultados em detrimento da humanidade. Dai um gran-
de problema social: orientar a revolugio técnico-cientifica
em beneficio do desenvolvimento da civilizacdo, aprender
a dirigir 0 movimento do pensamento cientifico segundo
os interesses do homem]|...]. Quando apreendemos os re-
sultados da revolugio técnico-cientifica surge uma sére de
questdes mais particulares [...] relacionadas com a organi-
zacio e a direcio exercidas pela ciéncia na sociedade, com
a organizacio de pesquisas cientificas e a previsio do de-
senvolvimento de processos sociais e da propra ciéncia,
etc. Por esse motivo, a ciéncia tornou-se objeto de atenta
anilise cientifica [...] (KOPNIN, 1978, p. 19 -20).

Segundo dados disponiveis no MEC somam-se hoje, no Brasil, apro-
ximadamente quinhentos cursos de graduacio de Educacao Fisica. A
maioria deles (70%) pertencentes a iniciativa privada. Segundo dados dis-
poniveis na CAPES,* o total de mestrados e doutorados reconhecidos
sao quatorze. Desses, nove sao cursos de mestrado (UCB; UFMG;
UNIBAN; UDESC; UCB/DF; UFSC; UNIMEP; UFPR; USJT) e cinco
de mestrado ¢ doutorado (UNESP/Rio Claro, UFRGS, UGF, USP,
UNICAMP).

Esse contingente de instituicoes € pessoas esta sujeito, neste momento

52 Professora Dra. Titular FACED-UFBA .
3 Professor Mestre da UEFS e doutorando da FACED /UFBA.
# Ver sitio www.capes.gov.br.

111



histérico, a adotar, implementar, reforgar, consolidar, mediar a consolida-
cio de diretrizes e reestruturacoes curriculares que, contraditoriamente,
podem contribuir para a alienacio humana — reforcando e acentuando a
tendéncia a desqualificacio do trabalhador em seu processo de qualifica-
cdo académica inicial e, com isso, a tendéncia a destruicao das forcas pro-
dutivas (trabalho, trabalhador, meio ambiente) — ou entao, oferecer resis-
téncia a tais processos que se expressam no cotidiano por meio da
reformulacio curricular e a regulamentacio da profissio.

O estabelecimento de novas diretrizes e a reestruturacio curricular
para a graduagio foram uma das principais estratégias da politica educa-
cional dos dois Governos de Fernando Henrique Cardoso para adequar
- a formacio de profissionais de nivel superior a “nova ordem mundial”
exigida pelos interesses imperialistas. Ordem esta orientada pela necessi-
dade do capital de reestruturar o processo produtivo (reestruturagio
produtiva) incrementando a ciéncia e tecnologia para aumentar a produ-
tividade e os lucros, * de ampliar mercados consumidores na formacio
de dreas de livre comércio, * de repartir o mundo entre os imperialistas
objetivando o dominio de reservas energéticas, matérias-primas, mao-
de-obra barata, *” realizar reformas estruturais no Estado derrubando
conquistas dos trabalhadores® e amenizar os impactos da pobreza ine-
rentes ao capitalismo. *

Para que se expressem na superestrutura juridica no Brasil, tais neces-
sidades, inerentes a infra-estrutura das relacoes internacionais do trabalho,

% Reestruturagio produtiva ¢ uma estratégia do capital para recompor sua hegemonia.
Edmundo Dias (1997), em sua obra, apresenta elementos consistentes a respeito.

% Para a América Latina, a drea de livre comércio esti sendo consolidada pela ALCA,
cujos dispositivos ultrapassam os preceitos estabelecidos nas constituicdes das nagoes,
derrubando-os segundo interesses dos imperialistas.

7 Como exemplos da resisténcia a tais iniciativas, podemos mencionar a reagio dos
trabalhadores da Bolivia, as fontes energéticas de gis, no Iraque, a resisténcia dos povos
contra a dominagio estrangeira, capitaneada pelos Estados Unidos da América.

* O Brasil ¢ a Nagio em que a reforma do Estado vem de forma galopante desde o
Governo de Collor, passando por Fernando Henrique Cardoso e agora prosseguindo no
Governo Lula. Tais reformas estio asseguradas em um plano estratégico de Estado, na
concepcio de Estado minimo, que tem sua expressio agora consolidada nas Emendas
Constitucionais 19 (Reforma Administrativa) e 40, 41 (Previdéncia).

¥ Orientacdes expressas nos planos de agéncias reguladoras da pobreza tipo UNESCO,
entre outras.
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foram criados dispositivos, mecanismos e mediacoes, ' que desempenham
o papel de assegurar que se aprove no plano das leis, o que é exigéncia do
capital para manter sua hegemonia. A tese sob a qual esta assentada a

afirmacio anterior € a seguinte:

Na producio social da sua existéncia, os homens estabele-
cem relagoes determinadas, necessara, independente da sua
vontade, relacoes de producio que correspondem a um
determinado grau de desenvolvimento das forcas produti-
vas materiais. O conjunto destas relagdes de producio cons-
titui a estrutura economica da sociedade, a base concreta
sob a qual se eleva uma superestrutura juridica e politica ¢
a qual corresponde determinadas formas de consciéncia
social. O modo de producio da vida material condiciona o
desenvolvimento da vida social, politica e intelectual em
geral. Nido ¢ a consciéncia dos homens que determina o
seu ser; € o ser social que, inversamente determina a sua
consciéncia (MARX, 1983, p. 24).

Portanto, o que esta posto na area de Educacio Fisica decorre da estru-
tura economica da sociedade. Mas essa decorréncia nio é automatica. Ne-
cessita-se das mediagdes, das conexdes. E a atividade pritica e sua
instrumentalidade necessaria que consolidam esses nexos e relacées que nio
se dio a conhecer de imediato. E preciso utilizar o instrumental da ciéncia
para que tais conexoes sejam compreendidas para além das aparéncias.

Como mediadores de processos de ajustes estruturais na area da Edu-
cacao Fisica, podemos mencionar dois exemplos: um deles ¢ o dispositi-
vo criado pelo Conselho Federal de Educacio Fisica, de regulamentacio
da profissao (Lei n® 9.696, de 1° de setembro de 1998) e o outro é a
definicio de novas diretrizes curriculares — aprovadas como a Resolugio
07, de 31 de marco de 2004, com base no parecer n” 058, de 18 de feve-
reiro de 2004, que orientario a reestruturacao dos cursos de Educacio
Fisica em todo o pais.

Quanto a criagio do Conselho Federal de Educacao Fisica e a regula-

mentagio da profissio, encontramos um estudo exaustivo do professor

“ A mediagio ¢ uma categoria central da dialética. E a conexiio por meio de um interme-
diirio. Ver mais a respeito In. BOTTOMORE. Tom. Diciondrio do pensamento Mar-
xista. Rio de Janeiro: Zahar, 1983.
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Hajime Takeuchi Nozaki, traduzido em uma tese de doutorado, intitulada
“Educacio Fisica e Reordenamento no Mundo do Trabalho: Mediacoes
da Regulamentagio da Profissao”. Seu estudo demonstra os nexos entre a
criacio do Conselho e a regulamentacio da profissio e a relacio com a
logica do capital. Demonstra também a relevancia social da resisténcia a
regulamentacio efetivada por meio da frente Unida pela Autonomia Pro-
fissional da Educacao e das Tradicoes Culturais.

No que diz respeito a formulacio e aprovacio das diretrizes, como
mediadoras das necessidades de reestruturacio produtiva, de dominacio
imperialista, de reformas e de aplacar a pobreza, existem elementos con-
cretos que permitem afirmar as intimas relacoes entre elas e a necessidade
de estabelecimento da “nova ordem mundial”. ¢

Na sequiéncia, apresentaremos tais clementos, bem como um indica-
dor de resisténcia, expresso no exercicio da autonomia universitiria, que
garante as instituicoes de ensino publico o pleno exercicio para definicoes
de ordem cientifica, pedagogica e curricular, segundo o que estabelece a
Constituicao Federal, em seu art. 207.

Desenvolvimento ou os nexos

A alteracio da base economica altera, mais ou menos rapi-
damente, roda a imensa superestrutura. Ao considerar tais
alteracoes € necessitio sempre distinguir entre a alteragio
material — que se pode comprovar de maneira cientifica-
mente rigorosa — das condicées econdmicas de producio,
e das formas juridicas, politicas, religiosas, artisticas ou fi-
loséficas, em resumo, as formas ideolégicas pelas quais os
homens tomam consciéncia do conflito, levando-o as suas
ultimas conseqiiéncias [...] € preciso explicar esta conscién-
cia pelas contradicées da vida materal, pelo conflito que
existe entre as forcas produtivas sociais e as relacoes de
producio (MARX, 1983, p. 25).

“ A titulo de exemplo, podemos citar o relaténo Delors (Relatério da Unesco intitulado
Educagio: um tesouro a descobrir, presidido por Jacques Delors) que demarca, com
mnsuspeitissima clareza, que, no século XXI, 2 humanidade ficana exposta ao imponderivel.
Dessa premissa, propds-se uma “nova missio” para a educacio, qual seja, a de preparar
a4 proxima geragio para conviver com as incertezas, com os 1iscos e com o inesperado.
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A Educagao Fisica, como area de formacao profissional, como campo
de producio do conhecimento, como campo de vivéncias e experiéncias
culturais, nio pode ser vista fora da tendencia destrutiva do atual do modo
de producao da vida.

O avanco do imperialismo senil, a acentuacio das desigualdades® ¢ a
geracao dessas diferencas pelas desigualdades economicas, politicas e soci-
ais indicam somente a tendéncia a destruicio propria do sistema capitalista
(GEORGE, 1995). Esse ¢ o mais concreto dado da realidade. O modo de
o capital organizar a vida na sociedade esta levando as forcas produtivas —
os trabalhadores, o trabalho e a natureza — a destruicao.

Outro dado concreto € que as estratégias de recomposicao, de um sis-
tema com acentuada tendéncia a destruicio, estao em curso e podem ser
identificadas pelos seis eixos que caracterizam o imperialismo senil, a sa-
ber: a) concentragio da producio e do capital que cria monopélios, cujo
papel é decisivo na vida economica, porque concentra meios de produgio
e o produto da producio social, distribuindo-a privadamente; b) fusio do
capital bancario e do capital industrial, formando o capital financeiro, prin-

“ Estudos do Instituto de Pesquisas Econémicas Aplicadas (IPEA), 6rgao do Governo,
revela: 50,2% da populacio brasileira é pobre (Cerca de 78 milhdes de pessoas) vivem
com renda abaixo de R$ 149,00 reais por més Os dados de 1996-1997 do IBGE reve-
lam: sio 43 milhes de indigentes que vivem com menos de R§ 73,00 reais por més.
Indigente ¢é a pessoa cuja renda € menor 20 minimo para se alimentar, baseado no padrio
basico de consumo de calotias definido pela Organizacio Mundial de Satde (OMS).
Caracteristica dos pobres: baixa escolaridade, maioria negra, jovem, vive da agricultura e
prestacio de servicos e ndo tém registro em carteira. Para atacar essa penliria, com a
miséria de 43 milhdes de brasileiros, segundo NERI, autor da pesquisa e coordenador do
Instituto de estudos do trabalho e Sociedade do IPEA, seriam necessirios R 19 bilhdes
por ano. Essa quantia é menos que os R§ 20,3 bilhdes gastos pelo Governo desde 1995
para socorrer bancos falidos, como o Econdmico e o Nacional. A Bahia, governada por
trés gestdes de ACM, durante onze anos de Governo, esti em terceiro lugar entre os
Estados com a maior parcela de pobres. Sio dez milhdes de pessoas, nada menos de 80%
da populagio local. No Brasil, os 50% mais pobres detém 11,2 % da renda nacional.

® No ano de 1996, aconteceu a 3* Conferéncia Mundial Aberta pela Internacional Ope-
rina (realizada em Paris de 20 a 23 de outubro de 1996, com a presenca de representan-
tes de 70 paises) cujo relato apontou os cinco setores de “investimentos” em expansio
no mundo inteiro. Sio eles: A droga representando 12% do comércio mundial; a pros-
tituigdo inclusive infantl; a inddstria da pornografia infantil; as atividades mafiosas
e a especulagio financeira em que 98% do movimento de capitais registrados cotidia-
namente se dirigem a especulacio.
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cipalmente o de cariter especulativo que gera e aprofunda endividamentos
publicos — divida externa e interna; ¢) surgimento de uma oligarquia finan-
ceira a partir do capital financeiro que concentra poder politico, ideologi-
co ¢ produtivo comprometendo a fragil democracia conseguida até hoje
pela humanidade; d) diferentemente da exportagio de mercadorias a ex-
portacio de capitais, assumindo importincia particular, em detrimento do
atendimento interno das necessidades humanas da populagio por terra,
trabalho, pio, educagio; €) formacio de unides internacionais de capitalis-
tas que partilham o mundo entre si por meio de mecanismos multilaterais
de investimento, tipo acordos como a ALCA; f) partilha territorial do Globo
entre as maiores poténcias capitalistas para apropriagio provada das fon-
tes energéticas do mundo o que garantira a dominagio e isso tudo realiza-
do por meio de guerras fratricidas que destroem forgas produtivas. Com-
provam-se, assim, as teses descritas por LENIN no livro “O Imperialis-
mo, fase superior do capitalismo”.

E nesse contexto real, concreto, que nos cabe investigar que proposi-
coes afloram no ambito das universidades ¢ nos segmentos organizados
em torno da Educacio Fisica, esporte e lazer. Contexto em que as pessoas,
na maioria, lutam para manter suas vidas em relacoes sociais baseadas na
economia da sobrevivéncia, da subsisténcia, na economia popular solida-
ria, organica e articulada com a economia de mercado do grande capital
industrial, a economia especulativa, a economia estatal lucrativa e suas “es-
tratégias de desenvolvimento subalterno e suicida”.®

Vivemos em meio a pobreza, contraditoriamente, sendo ricos. Somos
pobres, como classe trabalhadora que gera riquezas agregando valor, com
nossa forca de trabalho, a todos os bens produzidos. E uma pobreza ativa,
como nos diz Lia Vargas Tiriba (1998), em que os sujeitos desenvolvem
capacidades, energias e forcas reais para satisfazer suas necessidades basicas;
para isso, os pobres se organizam, enfrentam seus problemas, sio capazes
de gerir a produgio sem nenhum ou quase nenhum acesso a educagio. Para
esses trabalhadores que, em sua maioria, ndo conseguem concluir a educa-
¢ilo basica, o ponto de partida para a vida e para qualquer empreendimento
¢ o saber pratco, seus valores, seus habitos, sua visio de mundo. E a instin-

* Ver mais a respeito in: GADOTTI, M; GUTIERREZ, E (Org)) Educagdio comunita-
ria ¢ economia popular. Sio Paulo, Cortez,1993.
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cia possivel do saber sobre o trabalho e a vida na sociedade.

A escola, por seu lado, continua segregadora e eletista. O ensino superior é
impossivel para a grande maioria dos jovens. Na Bahia, por exemplo, apenas
3,9% das pessoas com idade entre 18-24 anos freqiientam faculdades. ©* Se-
guindo o receituanio do FMI e do Banco Mundial, a educacao brasileira falu e
hoje ¢ uma das piores do mundo.

A histéria e as experiéncias passadas ja demonstraram o que significam as
ingeréncias de organismos internacionais nas politicas piblicas para manuten-
cao e acentuacao desse quadro. Programas do tipo “Alianca Para o Progresso™
e acordos como os “MEC-USAID”, engendrados durante os regimes milita-
res, ja deixaram claro a que vieram. Desmantelaram qualquer iniciativa revolu-
cionaria na educacio.

O exemplo classico € Paulo Freire. No momento em que seu trabalho foi
reconhecido como capaz de educar politicamente foi considerado subversivo.
“ O programa de alfabetizacio defendido por Paulo Freire mostrou-se capaz
de desenvolver a consciéncia critica, criando senso de responsabilidade e capa-
cidade moral para mudar a vida e o mundo ao seu redor. Realmente, os confli-
tos entre os fazendeiros e trabalhadores tornaram-se mais intensos no perio-
do da alfabetizacio dos trabalhadores rurais. No momento em que foi identi-
ficado que sua PEDAGOGIA DO OPRIMIDO poderia ampliar o grau de
consciéncia de classe, financiamentos foram cortados, Paulo Freire foi banido
do Pais, exilado, apagado da memonia de geragoes.

Balancos sobre acordos de cooperagio internacional deixam evidentes,
por exemplo, que 2 América Latina é considerada “territorio dos norte-ameri-
canos”. As mnvestidas da Comunidade Comum Européia, no campo dos inter-
cambios, esbarram com a determinacio dos organismos internacionais (BID,
BM E FMI) de interferirem na definicio de politicas educacionais brasileiras.
Se levarmos em conta o montante de recursos investidos pelas cooperacoes
internacionais, constataremos que a cifra aplicada pelos norte-americanos na
América do Sul supera, em muito, a cifra empregada pelos europeus.

* Segundo dados do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais (INEP), o
Brasil possut uma taxa de freqiiéncia escolar no ensino superior de 9% (2. 070. 441 de
um total de 22. 940. 218), o Nordeste 5% (340. 054 de um rotal de 6. 734. 847) ¢, na
Bahia, apenas 72.282 de um total de 1. 874.897. Mais a respeito, ver maténa do Jornal A
TARDE Bahia tem menor indice de universitirios do pais, de 25-4-2004.

“ GADOTTI; Moacir. Paulo Freire: uma bibliografia. Sio Paulo: Cortez, 1996.
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Um dos maiores indicios do interesse dos Estados Umdos da Ameérica
pode ser localizado nas iniciativas do presidente dos Estados Unidos, nos
idos de 1990, George Bush (pai), que lancou a “Iniciativa para as Américas”,
que visava a aprofundar relacoes com a América Latina, prioridade da politi-
ca externa dos Estados Unidos. Nasceu, naquela ocasiio, a idéia de constru-
cio da Area de Livre Comércio das Américas (a ALCA), que significa cons-
truir uma area de livre comércio do Alasca a Terra do Fogo. Projeto esse
retomado por Bill Clinton e intensificado, agora, no Governo belicoso de
George Bush (filho).”

A Declaracao de Principios e o Plano de Acio na eriacio da ALCA
previam: preservagio e fortalecimento da democracia; prosperidade pela
via da integracio economica a drea de livre comércio; erradicacio da po-
breza e discriminacao do hemisfério; desenvolvimento sustentavel e con-
servacao do meio natural.

No capitulo que trata da erradicacio da pobreza, consta como prioridade
o acesso 2 educacao, sendo tarefa dos Governos: “[...] atuacio com setores
publicos e privados e com atores nio-governamentais e com apoio das insti-
tuicdes multinacionais”. Ainda segundo os documentos da ALCA, a idéia é
“[..] operar por meio de organizacoes, a fim de atuar como foro consultivo
dos governos, atores nio-governamentais, comunidade empresarial, doadores
¢ organizacoes internacionats, visando reformas da politica educacional”.

A Organizacio Mundial do Comércio (OMC) € o principal organismo
que visa a transformar a educagio, na América Latina, em um servico a ser
explorado por empresas multinacionais, como qualquer outra mercadoria.

O papel das organizacoes internacionais é na linha da desnacionalizacio-
privatizagio da educacio, papel ao qual se somam organizages nao-go-
vernamentais do Brasil, o chamado terceiro setor, o trabalho voluntario.

Segundo documentos da UNESCO, que nio apresenta rupturas pro-

fundas com o Banco Mundial,
[-] a necessidade colocada ¢ integrar os paises penféricos
na dinamica global do capital [...] é estimular i diversifica-
¢io das fontes de financiamento expressa na defesa da ne-
cessidade de gerar o impulso necessirio do setor privado ¢
dos organismos nio-governamentais (ONG), como agen-

“ Dados disponiveis in:< www.mdic.govbr/comtext/secex/alca.html>.
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tes ativos no terreno educativo tanto nas decisdes quanto
nas implementacoes, [...] a fim de introduzir a concorréncia
no terreno educativo, considerada como mecanismo chave

da qualidade (UNESCO, 1990, p. 137).

Os documentos em geral elaborados pelos organismos internacio-
nais, na década de 90, circunscrevem-se ao binémio “pobreza e seguran-
ca”, tendo como eixo articulador a imprescindivel necessidade de ade-
quar os paises periféricos a légica da mundializagio financeira
(CHESNALIS, 1996).

Nessa logica, a educacio é o principal instrumento de “alivio a pobre-
za” e de garantia de desenvolvimento subordinado dos paises periféricos.
Prometer nos documentos o que nunca se cumprird na pratica é a grande
estratégia. Dentro desse contexto, a formacio de professores com base na
pedagogia das competéncias assume um papel estratégico.

Metamorfoseou-se o sentido-mor da educacio. Se antes o professor
era chamado a formar para o trabalho, agora deve ter a capacidade de “[...]
transformar o aluno em cidadio mutante, proativo, aspirante ao trabalho e
tolerante nos momentos em que se encontre sem emprego” (SHIROMA;
EVANGELISTA, 2003, p. 86). Dito sem tergiversar: formar para a
empregabilidade.

[-] uma bela palavra soa nova e parece parente prometido
a um belo futuro: ‘empregabilidade’, que se revela com pa-
rente muito proximo da flexibilidade, e até como uma das
suas formas. Trata-se, para o assalanado, de estar disponi-
vel para todas as mudangas, todos os caprichos do destino,
no caso, dos empregadores. Ele deveri estar pronto para
trocar constantemente de trabalho [...]. Mas, contra a certe-
za de ser jogado de ‘um emprego a outro’, ele terd uma
‘garantia razodvel’, quer dizer, nenhuma garantia de encon-
trar emprego diferente do anterior que foi perdido, mas
que paga igual (Forrester, 1997, p. 118).

No Brasil, o diagnéstico apresentado pelo FORUM NACIONAL EM
DEFESA DA ESCOLA PUBLICA acerca da situacio da educacio deixa
evidente, no entanto, a dimensio do problema e seu aprofundamento,
principalmente depois da catastréfica gestio e administragao das politicas
de perfil neoliberal, introduzidas e intensificadas durante o Governo de
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FHC® e agora aprofundadas no Governo Lula.

O acesso a educacio em nosso pais nio € universalizado. A educacio
oferecida é de péssima qualidade, altamente alienante e excludente.” Os
investimentos sio insuficientes e a privatizacao avanca a passos largos, prin-
cipalmente pelas medidas governamentais de desresponsabilizacio e des-
truicio dos servigos piblicos e as investidas dos acordos comerciais, regi-
dos pela Organizagao Mundial do Comércio (OMC).

A defesa da Educagio Puablica no Brasil pode ficar a mercé de organis-
mos internacionais, de ONG, do terceiro setor, do trabalho voluntario. Os
problemas, segundo o Férum Nacional em Defesa da Escola Publica, pas-
sam desde concepcoes do que é o Sistema Nacional de Educacio, sua
forma de organizagio e gestio, seu financiamento, sua qualidade, até a
valorizacio, formacio e organizacio dos trabalhadores em educacio.

Politicas compensatorias, assistencialistas, nio enfrentario esses pro-
blemas. Cabe, sim, um amplo e intenso papel do Estado, iniciando com a
elevagio do patamar de aplicagio do PIB para a educagio, imediatamente,
para 10%. Cabe sim, a consideragio do PLANO NACIONAL DE EDU-
CACAO DA SOCIEDADE BRASILEIRA, que foi derrotado no parla-
mento por manobras de privatistas e politicos claramente aliados com o
interesse do capital. Para isso, temos que romper com organismos que nos
submetem 2 subserviéncia, a escravidio, a destruicio.

Com as relagoes economicas ora em curso, que consomem mais de
50% do PIB com o pagamento dos juros de uma divida impagivel, nio

* Qualquer divida a respeito do desmonte na Nacio brasileira poderi ser venficada
pelos fatos relatados e analisados nas seguintes obras: LESBAUPIN; Ivo (Org). O des-
monte da Nagio: balango do governo FHC. Petropolis/R]: Vozes, 1999; LESBAUPIN,
Ivo; MINEIRO; Adhemar. O desmonte da Nagdo em dados. Petrpolis/R]: Vozes,
2002. E ainda, POCHMANN, Marcio; BORGES, Altamiro. Era FHC: a regressio do
trabalho. Sio Paulo: Anita Garbaldi, 2002,

@ Sobre desigualdade, exclusio e democracia ver mais In: GENTTILI, Pablo.
Globalizagio excludente: designaldade, exclusio e democracia na nova ordem mundi-
al. Petropolis/R]: Vozes 1999. GENTILL P. ALENCAR; C. Educar na esperanga em
tempos de desencanto: com um epilogo do subcomandante Marcos sobre as criancas
zapatistas. Petropolis/R]: Vozes, 2001. Esses livros explicam o que muitos estudos so-
mente constatam: o Brasil estd em 40° lugar em um ranking de 41 paises em termos de
qualidade educacional — nossas criangas e jovens nio sabem ler, escrever, interpretar e
matematizar os fendmenos.
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existe possibilidade de enfrentamento adequado, eficiente ¢ eficaz, dos
problemas sociais, especificamente no campo da educacao.

Sem alteracoes profundas na base do trabalho alienado, sem plani-
ficacao macroeconomica para atender as necessidades dos povos, sem
alteracoes nas relacoes internacionais do trabalho, sem rupturas com
as estratégias do capital especulativo para manter lucros exorbitantes a
custa da destruicio das forcas produtivas, nao serio efetivamente en-
frentados os problemas da Educagio na América Latina.

No bojo das estratégias para a recomposicio do modo de produ-
cao capitalista, as ONGs, o terceiro setor, o voluntariado, encontrara
terra fértil para sustentarem politicas compensatorias, focais,
assistencialistas, que mantém amplos setores das massas populares ali-
enados da raiz do problema da miséria, da fome, da ignorancia e da
violéncia.

O Brasil caracteriza-se, do ponto de vista da macroeconomia, como
a 15" economia do mundo. Esta em fase de estagnacio e a maioria da
populacio brasileira sofre as consequeéncias de um modelo
macroeconomico suicida, altamente concentrador de renda e de um
desenvolvimento subalterno nas relacoes internacionais de producio.
Situamo-nos como um grande pais endividado, onde o capital finan-
ceiro especulativo exerce toda a sua violencia exigindo o pagamento de
dividas impagaveis, com um mercado consumidor altamente lucrativo
para o capital especulativo e os grandes monopolios e corporacoes,
pais fornecedor de mio-de-obra barata, de baixo custo, informal,
desregulamentada, flexivel, altamente explorada e desorganizada ™ ¢ de
matérias-primas e uma biodiversidade impar no planeta.

Nesse contexto, complexo e contraditorio, enfrentamos as estraté-
gias de desqualificaciao dos professores em geral, pelos baixos salarios,
péssimas condi¢oes de ensino, pela politica destrutiva de formacio
docente, pela auséncia de politicas de capacitacio permanente assegu-
radas e, em especial, a desqualificagao do professor de Educacio Fisi-
ca, contraditoriamente, em seu processo de formagcio inicial, instituin-
do-se diretrizes que fragmentam e dividem o curso e nao superam pro-

" Somente 30% da mio de obra, economicamente ativa, estd organizada em sindicatos,
dos quais 20% ¢ sindicalizado a CUT — Central Unica de Trabalhadores.
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blemas epistemologicos e curriculares que comprometem a formacio
academica.

Apos uma série de audiéncias publicas promovidas pelo CNE, acerca
de diretrizes curriculares e duracio de cursos, foram aprovadas, em
marco de 2004 — Resolucio 07 de 31 de marco de 2004, com base no
Parecer n” 058, de 18 de fevereiro de 2004 — as diretrizes para os cursos
de Educacio Fisica. Nesse processo, destacamos a posicao do MEC e
seu representante no CNE — Efrem Maranhio — que ressaltam a poli-
tica de Estado expressa no Plano Nacional de Educagio que indica as
diretrizes na linha da énfase nas competéncias, relacionadas, também,
com o recém-criado Ministério do Esporte e sua politica para a area.

O que esta posto, como politica de Estado para a educacio, foi
formulado durante o Governo de Fernando Henrique Cardoso ¢ in-
corporada pelo Governo Lula. Tais propostas, oriundas de governos
anteriores (LDB - Leis de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional,
Le1 9.394, de dezembro de 1996 e o PNE — Plano Nacional de Educa-
¢io) foram vencedoras no embate com as propostas da sociedade bra-
sileira defendidas via Forum Nacional em Defesa da Escola Pablica.

Para os representantes do Governo a questio das competéncias ¢ da
simetria invertida” ¢ o central na discussdo das diretrizes. Essas posi¢oes
encontraram ressonancia na acao das entidades da area em construir o
consenso possivel — excetuando-se o Movimento Estudantl (ME) que
nio contribuiu com essa iniciativa governista — CBCE, CONDIESEF,
CONFEE 7

O que destacamos a respeito do conteudo aprovado na Resolucio
sao elementos que nos permitem assegurar a tese de que a desqualificaciao
do professor de Educacio Fisica, na sua qualificacao académica inicial, é

" A 1déia da formacio com base nas compcténcias objetivando a empregabilidade, trei-
nando jd na graduagio o que serlam as exigéncias do futuro emprego, s:gmﬁca em
ultima 1 msmnua, iniciar no interior dos cursos de graduacio o treino para o exercicio de
competéncias exigidas pelo mercado de trabalho, mercado este que segue as leis gerais
do movimento do capital e, portanto, se expande, se reduz e se destr61, de acordo com a
necessidade de manutencio das taxas de lucros.

2 Colégio Brasileiro de ciéncias do Esporte (CBCE); Ministério do Esporte (ME); Con-
selho Nacional de Dirigentes das Escolas Superiores de Educagio Fisica (CONDIESEF);
Conselho Nacional de Educacio Fisica (CONFEF).
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evidente nos seguintes pontos: a) nao ha consenso na drea, mas sim,
um “consenso possivel”, o que nos permite afirmar que o consenso é
falso; b)' defender o Bacharelado ¢ fragmentar o conhecimento e
desqualificar o trabalhador no processo de formacio académica, dividin-
do o curso em duas formacoes — licenciatura e bacharelado; c) a divisio
em dois cursos, licenciatura e bacharelado, traz problemas de ordem
epistemologica e politica porque implicara a selecio de contetidos e pro-
cedimentos e a desarticulacio do ensino-pesquisa-extensio para um, ou
para os dois cursos, implica e diferenciar o trato com o conhecimento
entre um ¢ outro; d) o conhecimento especifico da area nio € tratado na
resolugio e se confunde com dimensées organizacionais; €) as compe-
téncias enfatizam a logica do mercado e a simetria invertida — desenvol-
ver habilidades que o mercado exige ja na formagao académica — e isso
sustentado na idéia de pratica e estagio supervisionado; f) a organizacgio
do conhecimento no curriculo é fragmentada e nio permite o trata-
mento do conteudo por complexos tematicos, de forma interdisciplinar,
mantendo a visio dicotomica, fragmentada, diluida e difusa no trato com
o conhecimento; g) a compreensio de pratica de ensino € restrita e nio
considera a pratica como eixo articulador do conhecimento cientifica-
mente produzido no curriculo; h) as atividades curriculares complemen-
tares representam elementos superficiais e desqualificam a iniciacao ci-
entifica que tem seu valor subsumido na proposta; i) a consistente base
teorica nao se efetivard em tal proposta porque nio parte de uma politica
global de formacio que estabeleca referencias nacionais de padrao de
qualidade e de base comum nacional, restringindo-se as competéncias; §)
considera como objeto da Educacio Fisica o “movimento humano™ fe-
chando a compreensio com base na perspectiva tedrica
desenvolvimentista, que € uma e ndo a unica abordagem existente na
area; I) desconsidera a necessidade da definicio de uma politica global de
formacdo humana; m) desconsidera uma base unitiria, comum nacional
de referéncia da qualidade dos cursos; n) baseia-se, como principio, na
“ética pessoal” e profissional desconsiderando o sentido e o significado
da construcio da ética em uma sociedade classista; 0) o processo de
elaboragio das diretrizes privilegiou o eixo Sul-Sudeste nas decisoes fi-
nais, deixando excluido a efetiva participagio no final do processo decisério
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(Reunioes de Sao Lourenco/MG e Belo Horizonte/MG), as Regides Notte,
Nordeste e Centro-Oeste; p) nio existe coeréncia entre Parecer ¢ a Resolugio
permanecendo os graves problemas de ordem epistemologica, teorica e
curricular™; q) a ingeréncia de um Conselho Profissional na definicao de dire-
trizes refor¢a que o perfil do profissional a ser formado corresponda ao que é
exigido para o exercicio da profissio, segundo leis do mercado, matando a
autonomia das instituicoes de ensino para definirem o perfil na formacio.

O que esta evidente € um processo de conciliacio de interesses, ex-
pressos na construcio do “consenso”. A conciliacio de interesses de
classe e a construciao de consensos estio em curso no Brasil e se expres-
sam tanto na politica mais geral, por exemplo, nas eleicoes presidenciais e
na macroeconomia por meio de acordos com o FMI, até o CNE e a co-
missio de especialistas da SESU.

Vale salientar que a posigio defendida pelas entidades da area (CBCE,
CONFEF, CONDIESEF) resultam, em muito, do papel dos intelectuais
penitentes. Aqueles que, segundo José Paulo Netto (2004, p. 10), pretendem:

[.--] substituir a exigéncia de supressio da propriedade pn-
vada dos meios fundamentais de producio pelo controle soci-
al de mercado, deslocar as ‘velhas’ concepcoes das lutas de
classe pelas ‘novas’ lutas sociais moleculares, enfim, propor
em lugar do ‘ultrapassado’ projeto revolucionirio, a consti-
tuicio de um novo contrato social.

A tarefa que se coloca em frente a aprovacio das diretrizes resultantes
do “consenso possivel” é resistir, retomando o projeto de universidade
legitimamente defendido pelos estudantes e professores, as diretrizes ge-
rais para a graduacio defendida no Forum Nacional em Defesa da Escola
Pablica e demais entidades que o compoem e, com base no projeto histo-
rico para além do capital, elaborar uma proposta de diretrizes
consubstanciadas em um parecer consistente e coerente do ponto de vista
politico, epistemologico, tedrico e curricular, considerando interesses vi-
tais e necessarios da sociedade brasileira.

" Essa conclusio esti no documento do GTT - Formagio profissional e Mundo do Traba-
lho,” encaminhado a diregio do CBCE.

™ Foi, em nossa opiniio, um erro gravissimo do CBCE, como entidade cientifica, ter se
proposto a construir um “consenso possivel”, negando o conhecimento avancado da drea.
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Em contraponto a proposta de formacio profissional defendida pelos
que construiram o “consenso possivel”, apresentamos uma proposta, com
autonomia ¢ autodeterminagio, respaldada nos preceitos constitucionais —
art. 207 da Constituicio Nacional —, ap6s longas investigacoes cientificas e
debates publicos, que culminaram em tese de doutorado sustentada, prin-
cipalmente pela Linha de Estudo e Pesquisa em Educagio Fisica & Espor-
te e Lazer (LEPEL) — Programa de P6s-Graduacao em Educacio da

‘ACED/UFB

A LEPEL juntamente com o Departamento ¢ Curso de Educacao
Fisica chamam para si a responsabilidade de se posicionarem acerca das
diretrizes curriculares para a formagio de professores de Educacio Fisica
e o fazem, fundamentalmente, porque desenvolvem pesquisas na area de
curriculo e formacao de professores, porque estio envolvidos na avaliacio
e reconceptualizacio do curso de Educacao Fisica e, porque pretendem
influenciar politicamente nos rumos do processo de formacio de profes-
sores, considerando a disputa de projetos colocados na atual conjuntura.’™

Apresentamos a seguir os argumentos para contribuir com o debate
nacional, que deve ser travado (debate que precisa ser ampliado contrarian-
do as regras atuais do jogo que preconizam fechar questio depois da aprova-
¢io no ambito legal — no caso a aprovacio das referidas diretrizes), uma vez
que existem posicoes antagonicas acerca da matéria e que interesses Opostos

™ Articulam-se na linha teses de pés-doutoramento e doutoramento, dissertagoes de
mestrado e trabalhos de iniciagio cientifica que tratam das problematicas significativas
da formacio de professores. Os complexos temiticos que constituem a matriz de pro-
blemas sdo: a pratica pedagogica, a formacio de professores, a produgio de conheci-
mento ¢ a politica publica. Nossa hipétese de trabalho ¢ que o desenvolvimento teérico
da educagio fisica & esporte se di como categorias da pritica que estabelecem nexos e
determinagoes entre a formacio, a produgio do conhecimento e politica pablica.

™ Para a discussio de diretrizes, foram analisados virios documentos de onde destaca-
mos a relagio abaixo: Diretrizes para a graduacio - SESU/MEC; Diretrizes para forma-
cio de professores para o ensino basico — fundamental e médio; Diretrizes claboradas e
propostas pelo grupo da SESU/MEC drea da saide; Diretnizes elaboradas e propostas
pela Comissio de especialistas do MEC,; Diretrizes propostas e aprovadas, mas niao ho-
mologadas pelo CNE; Diretrizes propostas por Instituicées de Ensino Superior; Pro-
postas para as diretrizes apresentadas por Conselhos Estaduais e pelo Conselho Nacio-
nal de Educacio Fisica; Proposta apresentada por entidade cientifica — CBCE (Forum
de Campinas 2002); Proposta construida juntamente com os estudantes de Educacio
Fisica no ENEEF (2003 — Curitiba/PR).
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estio determinando a disputa de projetos de formacio humana e de socie-
dade, o que nio pode ser desconhecido, principalmente no momento em
que esta em curso a construcio de “consensos possiveis”, que merecem ser
questionados, pois estio assentados em bases falsas considerando que os
projetos de sociedade e de formagio humana sio antagonicos.

Reconhecemos ser imperiosa a compreensio do carater multidisciplinar
que caracteriza a formacio e agio profissional/académica na Educacio
Fisica, como também a necessidade da presenca nos curriculos de conhe-
cimentos origindrios tanto do campo das Ciéncias Biologicas/Saide como
no das Ciéncias Humanas/Sociais, da Terra, das Ciéncias Exatas, da Filo-
sofia e das Artes.

Na perspectiva de superar a concepcio fragmentada de ciéncia, pro-
pomos — como matriz cientifica para a formacao dos professores — a his-
toria: a historia do homem e sua relagio com a natureza, consigo mesmo e
com seus semelhantes. Tal proposta assegura-se quando da colocacio da
primeira pergunta ontologica para compreensio do ser humano — como o
homem torna-se homem e como se da o conhecimento?

Estudos no campo da epistemologia demonstram a necessidade vital
para superacio da crise de paradigmas, de atividades e da organizacio do
trabalho pedagogico na perspectiva interdisciplinar.

Assim, também os estudos no campo curricular deixam evidente a
necessidade imperiosa de reestruturacio dos curriculos na perspectiva de
superar a visao mecanicista, dualista, cartesiana de homem, a visio frag-
mentada, diluida, disciplinar no trato com os conhecimentos, garantindo
uma visio de totalidade e de conjunto, consolidando uma consistente base
tedrica, 0 que nao ocorre sem o adequado tratamento da ciéncia, na for-
macdo inicial e continuada, com base na organizacao do trabalho
interdisciplinar.

Quanto a concepgao de historia, concordamos com as afirmagoes de
pesquisadores que constataram, ao longo da historia da humanidade e de
sua relacio com a natureza, os indicadores de transformacoes, que, duran-
te milhoes de anos, ocorreram e que alteraram profundamente tanto as
estruturas geoldgicas, como as estruturas dos seres vivos e as estruturas
socioeconomicas e culturais. Com essa compreensio, consideramos que
qualquer fato, acontecimento, fenémeno concreto, real da vida em socie-
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dade nao pode ser entendido/explicado fora da compreensio da logica
interna dos fenomenos e suas determinacoes historicas, ou seja, sem a
compreensao das relagoes, nexos e determinacoes historicas. Considera-
mos que essa tese, comprovada pelos fatos, é valida para o campo da cul-
tura corporal, esportiva e de lazer.

A producao historica da area da Educacio Fisica, Esporte e Lazer, nas
questoes concernentes a pratica pedagogica, curriculo, producao do co-
nhecimento, formacao de professores e politicas publicas vem ganhando
énfase nos programas de graduacio e pés-graduacio no Brasil, incentivan-
do a formacio de grupos de estudos e pesquisa. Tais estudos apontam a
constituicio da Historia como uma matriz cientifica que estabelece refe-
réncia de unidade entre os professores e pesquisadores, tanto para a inves-
tigaciao quanto para o ensino.

Compreende-se, entretanto, que nio se trata somente de dominar o
conhecimento, da simples apropriagio de dados objetivos pré-elaborados,
produtos prontos do saber acumulado. Trata-se aqui da prépria produgio
do conhecimento, pois todo contetido do saber é resultado de uma cons-
trucdao de conhecimento e, portanto, ensino e aprendizagem, constituin-
do-se em um processo de pesquisa.

A relacio estabelecida pelo ser humano e a natureza, para garantir sua
existéncia, da-se no curso da historia, portanto, somente a partir da Histo-
ria, como ciéncia, € possivel apreender e compreender o passado, o pre-
sente e o futuro do ser humano. Ao longo da Histéria, também se configu-
ram a cultura corporal e o trabalho pedagogico, pontos centrais que dao
identidade ao profissional de Educacio Fisica.

A Educacio Fisica se caracteriza, historicamente, pelo trabalho peda-
gogico da docéncia no campo da cultura corporal, ou seja, a acio pedagé-
gica no trato com o conhecimento da cultura corporal. Em qualquer cam-
po de trabalho, a agio pedagdgica é a base da formacio académica e do
trabalho. Isso nos aponta a necessidade de considerarmos o principio de
estruturacio do conhecimento cientifico no curriculo. A docéncia, enten-
dida como trabalho pedagogico, ¢, portanto, a identidade profissional do
professor de Educacao Fisica, e isso pode ser verificado pelos fatos quan-
do nos reportamos a acao profissional e identificamos seu sentido, signifi-
cados, finalidades, meios e métodos ao longo da historia. Caracteriza-se,
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também, por ser um campo de conhecimento que se estrutura a partir das
praticas histéricas, socialmente produzidas, cientificamente estudadas e
investigadas e, criativamente, ensinadas de geracio a geragao.

As Diretrizes Curriculares para os Cursos de Licenciatura Ampliada
em Educagao Fisica foram desenvolvidas em consonincia com os princi-
pios enunciados no Parecer n®. 776/97, da Camara de Educacio Superior
do Conselho Nacional de Educacio (CES/CNE), constituindo-se num
conjunto articulado de principios e de orientacoes que devem ser conside-
rados na proposicio e no desenvolvimento curricular dessa modalidade de
curso. A denominacio do curso, assim configurado, é de licenciatura am-
pliada, entendendo-se aqui como licenciado aquele que esta apto a agir em
diferentes campos de trabalho — educacio, lazer, saude, competigio de
alto rendimento, espetaculo e outros — mediado pelo objeto cultura cor-
poral e esportiva.

Concebemos curriculo, portanto, como uma referéncia nacional, de
formagao comum, relacionado com o padrao unitirio de qualidade para
oferecimento dos cursos de formacio de professores e que se desdobra
considerando as especificidades e particularidades do Brasil.

A proposta de diretrizes que apresentamos foi formulada a partir do
reconhecimento de que a autonomia e a flexibilidade preconizadas pela
Lei de Diretrizes e Bases da Educacio Nacional (Lei n® 9.394/96) sao
inequivocas e representam um ponto de apoio para a acao pedagogica.

A autonomia institucional diz respeito ao preceito legal, estabelecido
na Constituicio Nacional, em seu art. 207. Para garantir a unidade nacional
em torno de uma consistente formacio académica, assumimos a idéia da
base comum nacional e o padrio unitirio de qualidade — que devera per-
mitir uma consistente formacio teorica, interdisciplinar, a unidade teoria/
pratica, a gestio democritica, 0 compromisso social, o trabalho coletivo, a
formacao continuada, a avaliacio permanente — na formaciao académica,
para que o graduado compreenda, criticamente, os determinantes e as con-
tradicoes do contexto em que esta inserido e seja capaz de atuar na criacio
de condicoes objetivas para a transformacio social.

A base comum nacional devera, portanto, permitir o dominio do co-
nhecimento e seus meios de producio, em uma perspectiva de totalidade
do conhecimento produzido e que permita relagoes e acoes transformadoras
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na realidade, tendo no horizonte um projeto histérico de superacio do
modo de o capital organizar a vida na sociedade — modo este criado nas
relagoes humanas e, portanto, factivel de ser alterado.

Tal proposta contesta o enfoque das diretrizes com énfase nas com-
peténcias. Vale destacar que a abordagem pedagogica, centrada nas com-
peténcias, limita o processo ensino-aprendizagem em uma dimensio
técnico-instrumental, uma vez que o papel do professor ¢ atender a
desempenhos especificos, definidos pelas diretrizes curriculares, reti-
rando a autonomia do trabalho docente e materializando a proletarizacio
do educador.”

A pedagogia das competéncias é um meio de construir a
“profissionalidade” liberal, e esta articulada: com o plano econémico por
meio da reestruturacio produtiva; com o plano politico, pelo do
neoliberalismo; com o plano cultural, pela da idéia de pos-modernidade.
Frigotto™ afirma que essa idéia de educacio por competéncia ¢ alienadora,
“estupidificadora”. Passa a idéia simploria de que cada um de nés, inde-
pendentemente da origem social, pode ir comprar ou adquirir, na caixa-
preta da escola, o conjunto de competéncias que o mercado valoriza. Do
ponto de vista de uma politica oficial, ¢ uma irresponsabilidade. Mostra
elevado grau de cintsmo e de ignorancia, porque promete empregabilidade
numa sociedade que nio gera emprego.

As diretrizes curriculares, delineadas conforme a pedagogia das com-
peténcias, tém sido propostas sempre associadas a idéia de avaliacio, pois
as competéncias orientario, também, os exames que avaliario o trabalho
docente. Essa idéia ja vem sendo articulada pelo Ministério da Educacio,
com o denominado “Sistema nacional de certificacio de competéncias”,
como veremos a seguir. Nunca € demais dizer, em acordo com Shiroma e
Evangelista, que “[...] a avaliacio também afere o grau de incorporacio do
projeto governamental pelo professorado” (2003 p. 91).

O que defendemos € que o professor de Educacio Fisica tenha a sua

7 Destaca-se, neste debate, RAMOS, Manse. A pedagogia das competéncias: autonomia
ou adaptacio? Sio Paulo: Cortez, 2001.

" FRIGOTTO, Gaudéncio. O Brasil nos condena. A Noticia. Joinvile, SC, jun. 2001a. Entre-
vista concedida a Marise Groth. Ver ainda do mesmo autor,Preficio. In: RAMOS, M: p. 42. A
pedagogia das competéncias: autonomia ou adaptacio? Sio Paulo: Cortez, 2001b.

129



formacio inicial e continuada pautada em principios éticos, politicos, pe-
dagogicos e com base no rigor cientifico, tendo como horizonte historico
a superacio da organizacio da vida ao modo do capital. O profissional,
assim formado passa a ser qualificado para o exercicio de atividades profis-
sionais no campo que tenham como objeto as atividades corporais e es-
portivas, entendida como um campo de estudo e agio profissional
multidisciplinar cuja finalidade € possibilitar a todo cidadio o acesso aos
meios (de producio) e aos conhecimentos acumulados historicamente, e
também a construgio desse acervo, compreendido como direito inalienavel
de todos os povos, parte importante do patriménio histérico da humani-
dade e do processo de construcio da individualidade humana.

Destarte, com base em uma politica global de formacio, sera construida
a identidade profissional que, necessariamente, ¢ constituida dos elemen-
tos que historicamente configuram a atuacao profissional. Nesse sentido,
os estudos histéricos reconhecem no trabalho profissional o ato pedago-
gico como identidade, abrangendo as dimensées humana e politico-social.
Diversificam-se os locais de atuacio, mas mantém-se regular a aciao peda-
gogica voltada para determinadas finalidades, acoes estas que adquirem
sentidos e significados para os sujeitos da acao em situagoes historicamen-
te determinadas.

A configuracio das dimensdes cientificas, técnicas, pedagogicas, éticas,
morais e politicas deve ser a concepgio nuclear na orientagio do curriculo
de formagio inicial e continuada do professor de Educagio Fisica. Além
de dominar os processos de construcio e os meios de producio do co-
nhecimento cientifico que fundamentem e orientem sua agio profissional,
¢ imperioso que saiba mobilizar esses conhecimentos, transformando-os
em acio moral, ética e politica, libertadoras e emancipatérias, na perspec-
tiva da superacio da sociedade de classes.

O professor de Educacao Fisica, além do dominio dos conhecimentos
especificos para sua agio profissional, deve, necessariamente, compreen-
der e enfrentar as questdes envolvidas com o trabalho capitalista, seu cara-
ter e organizacio. E preciso demonstrar capacidade de trabalhar solidario,
em grupo, com autonomia e auto-organizacao, para tomar decisoes, bem
como se responsabilizar pelas opgoes feitas. E preciso também que saiba
avaliar criticamente sua propria atuagio e o contexto em que atua, ¢ que
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saiba interagir, cooperativamente, tanto com sua comunidade profissional,
quanto com a sociedade em geral.

O desenvolvimento de tais dimensoes, requeridas na formacio do gra-
duado em Educacio Fisica, deverd ocorrer a partir de experiéncias de
interacao teoria e pratica, em que toda a sistematizacio teorica deve ser
articulada com as situacdes de acio profissional balizadas por
posicionamentos reflexivos com consisténcia e coeréncia conceitual. Tais
dimensoes da formagao humana nio podem ser adquiridas apenas no pla-
no tedrico, nem no estritamente instrumental. E imprescindivel, portanto
que haja coeréncia entre a formacio oferecida, as exigéncias priticas espe-
radas do futuro profissional e a necessidade de emancipacio e democrati-
zagao politica, humana e sociocultural. Portanto, essas dimensoes da for-
macao humana nio podem ser compreendidas e nem reduzidas as dimen-
soes do aprender a aprender, do aprender a fazer, do aprender a ser e
aprender a conviver. Implicam também a consciéncia de classe, a forma-
cao politica e a organizacio revolucionaria.

O pressuposto dessas diretrizes identifica-se com uma concepcio de
curriculo compreendido como processo de formacio para a emancipacao,
condicio de refazer permanentemente as relagdes com a sociedade e a
natureza, objetivando a superacao da alienacao humana. As dimensoes gerais
da formacio deverio ser contextualizadas e complementadas consideran-
do as relagoes entre o geral da formacio humana, o especifico proprio a
acao do professor, em particular do professor de Educacio Fisica e defini-
das pela Instituicao de Ensino Superior.

’

(In)conclusdes ou recomegando

Evidente esta que existem setores em confronto ¢ conflito. Evidente
esta que estao em confronto os rumos das politicas: uma na perspectiva da
conciliacao de classe, para que a logica do mercado prevaleca sobre os inte-
resses humanos, outra na perspectiva de radicalizar — e a radicalizacio signi-
fica tomar o homem como raiz. Claro esta que sao projetos historicos em
confronto, um pela manutengio das condicoes pré-historicas da existencia —
a socledade de classes — e, outro, pela superacao — o desenvolvimento da
sociedade sem classes, a sociedade socialista. Claro esta que as resisténcias
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estio postas nos ambitos locais, regionais, nacionais e mundiats.”

O que se faz imprescindivel é confrontar os fatos reais, as orientacoes
advindas das agéncias internacionais, das politicas de Governo que nio
rompem com a logica imperialista, com as orientacoes da Unesco que
defendem, como tarefa para a educacio do futuro, a “reforma planetiria
das mentalidades”.*

O que pode significar “reformas planetirias de mentalidades”, quando
o determinante sio as relacoes de producao e de circulacio dos bens que
garantem a vida? Essa orientacio €, portanto, idealista. E preciso cons-
truir, nacional e internacionalmente, uma alternativa de orientagio para a
formacio de profissionais formados no ensino superior, em especial, os
professores, particularmente os de Educagio Fisica. Hoje, em sua grande
maioria, formados nas instituicoes particulares de ensino.

Como exemplo dessa orientacao mundial, a ser radicalmente criticada,
pode-se mencionar o seguinte: em 1999, Edgar Morin, por solicitagio da
UNESCO, sistematizou um conjunto de reflexoes que serviram de ponto de
partida para repensar a educacio no milénio seguinte. Essa sistematizacio
percorreu o mundo e pode ser encontrada no livro Os Sete Saberes Neces-
sarios 2 Educacio do Futuro. Entre os sete saberes destacam-se: “educar
para ser”, “educar para aprender”, “educar para compreender”, “educar para
conviver”. Em outras palavras: aprender a ser, aprender a fazer, aprender a
aprender, apreender a conviver. Tais propostas estio sendo construidas e
fortemente divulgadas na América Latina, em detrimento das propostas oriun-
das dos movimentos sociais de carater confrontacional, em um contexto de
aceitacio passiva do capitalismo, expressa na construcio da “terceira via”,
ou seja, da humanizacio do capitalismo, na linha da ideologia do “possivel”.

Hoje nos é claro o que significa o aprofundamento dessa proposta
expressa na reforma da universidade brasileira® que tem dois eixos basi-

™ As resisténcias mundiats foram sistematizadas e apresentadas por SEOANE, José;
TADDEI Emilio. Resisténcias mundiais: de Seattle a Porto Alegre. Petropolis, R]:
Vozes, 2001.

“ MORIN; Edgar. Os sete saberes necessdrios a educagio do futuro. Sio Paulo:
Cortez, UNESCO, 2002.

' Essa concepcio veio assessorando o Governo Lula no Ministéro da Educagio, a
saber, a ONG “ORUS”, dirigida também por Edgar Morin, durante a gestio do ministro
Cnstovan Buarque.
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cos, a concepgio de publico nio estatal — investimento de recursos publi-
cos na iniciativa privada — e diversificagio das fontes de recursos para man-
ter as responsabilidades sociais do Estado com a educacio, ou seja, privatizar
a educagio.

Estudos anteriores que corroboram nossas investigagoes apontam que
existem, na Ameérica Latina, indicativos da construcao de uma referéncia
teorica para a Educacio, forjados no interior dos enfrentamentos, dos
conflitos e dos confrontos, frutos da experiéncia social, que indicam trés
pilares centrais para um projeto educacional, de escolarizagio, que sio a
“educacao politica”, a “consciéencia de classe” e a “organizacio revolucio-
niria”. E dessa perspectiva de Educacio Fisica e esporte que estamos tra-
tando, que tem nexos com um dado projeto de nacio, com um dado pro-
jeto de sociedade, que tem, em seu horizonte, a superacio da sociedade de
classes, a superagio do modo do capital organizar — produzir e reproduzir
— a vida na sociedade.

A educacio, como politica cultural, deve contemplar a emancipacio
humana, tendo como horizonte historico a sociedade socialista. Deve iden-
tificar o que surge em contraponto ao paradigma veiculado por organiza-
coes nio-governamentais ou com fortes lacos com o Estado capitalista e
seus programas — sustentados pelo Banco Mundial e o FMI — que preten-
dem, em ultima instancia, orientar as politicas educacionais na América
Latina.

Portanto, cabe a todos os envolvidos em definir rumos de diretrizes e
reestruturacoes curriculares compreender com radicalidade as mediacdes
de determinados dispositivos criados com a intengio de assegurar, em to-
das as instincias, os interesses do capital.

Nio podemos ficar indiferentes em frente a tais possibilidades histor-
cas. Provavelmente, estamos esbogando, aqui, no Brasil, a partir de experi-
éncias concretas — em frente aos desafios avassaladores impostos pelo
modelo econoémico capitalista e suas politicas de perfil liberal, com gran-
des e agudas problematicas sociais — categorias de pensamento que contri-
buirio, a partir da pratica, com o desenvolvimento tedrico da area e possi-
bilitardo a construcgio de diretrizes alternativas na perspectiva da constru-
cao da sociedade socialista.
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LIMITES, DESAFIOS E POSSIBILIDADES DO ESTAG:_IO
SUPERVISIONADO ESCOLAR/FSV: EM BUSCA DE UMA ACAO
COLETIVA EM ESCOLAS DA REDE MUNICIPAL DE VITORIA/ES

Erineusa Maria da Silva®

vocé vemr comigo ver no que € gue dd ver o gue ¢ gue ha
no olbo do mundo [...] no que faz; brotar no que faz coller [...]
no gue guer viver (Chico César ¢ Arnaldo Black)

Introdugéio

Este texto tem por escopo apresentar, no contexto da Comunidade
Académica afeta a area de Educagio Fisica, o Programa de Estagio Super-
visionado Escolar da Faculdade Salesiana de Vitéria/ES (ESE/FSV). * O
enfoque sera dado, particularmente, no que se refere a0 processo de inter-
vencao coletiva realizada nas escolas de educacao basica da Rede Munici-
pal de Vitoria/ES. Também pretende fomentar o debate acerca das con-
tradi¢bes entre o proposto/escrito/dito ¢ o efetivamente realizado no
cotidiano das aulas de educacao Fisica.

Trata-se de um relato de experiéncia, por meio do qual descreverei o
processo vivido na pratica de estagio pelos/as atores/as ali inseridos/as -
pratica/vivéncia/experimentacio desde a concepcio do projeto de esta-
gio até o dia-a-dia da sua implementacio nas escolas da Rede Municipal de

2 Professora Ms. em Educagio pelo Programa de Pés-Graduagao em Educagio da Uni-
versidade Federal do Espirito Santo; ex-Diretora do Sindicato dos Trabalhadores em
Educacio Piblica do Espirito Santo, no qual atuou por dez anos, até junho de 2003;
professora da Faculdade Salesiana de Vitéra/FSV, na qual estd responsivel pela coorde-
nac¢io de estigio do curso de Educacio Fisica, e da Escola Supenor Sio Francisco de
Assis/ESFA, como coordenadora do curso de Educagio Fisica,

* Participaram da construgio do Programa de Estruturagio e Organizagio do Estigio
Supervisionado no semestre de 2003/1, como professores/as da disciplina Estagio I,
Kefren Calegari dos Santos, Josué Samora de Sousa e Kleynayber Sousa de Jesus, além
dos/as demais professores/as da FSV que puderam opinar sobre esse projeto em reu-
ntio da Coordenagio de curso. Nesse semestre, ¢ mesmo no anterior, fizemos reunides
semanais para discutir a implementacio do estagio tanto entre os/as professores/as da
Faculdade quanto destes e os/as professores/as das escolas campo de estigio que parti-
cipam do projeto.
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Vitora. Isso se justifica pela necessidade de sistematizacao e acompanha-
mento da prixis pedagogica realizada nas escolas de atuacao do ESE/FSV,
pela permanente preocupacio com a formagio continuada do quadro de
professores/as e também pela troca de experiéncias entre professores/as
que lidam cotidianamente com a dificil tarefa de criar alternativas de esta-
gio que melhor qualifiquem académicos/as em formacio universitaria. E,
ainda, pela necessidade de discutir uma alternativa de atuacgio coletiva™
nos programas de Estagio.

Consideramos de suma importancia registrar que nossa proposta de
intervencio se baseou na experiéncia de Estigio Supervisionado do Cen-
tro de Educacio Fisica e Desportos da UFES (CEFD/UFES),* da qual
os/as professores/as da FSV participaram, ora como professores/as, ora
como académicos/as em formacio e ora como professores/as atuantes
em escolas campo de estagio, durante a década de 1990.

Feitas as devidas ressalvas, passamos a expor nosso programa de esta-
gio e a intervencio que vimos realizando nas escolas da Rede de Educacio
da Prefeitura Municipal de Vitoria (PMV), a fim de refletir sobre a questio
central, qual seja, os limites, desafios e as possibilidades deste Programa de
Estagio Supervisionado em implementacao numa faculdade particular no
municipio de Vitoria/ES.

O programa de estagio supervisionado da Faculdade Salesiana de
Vitéria

A Faculdade Salesiana de Vitoria designou, em primeiro momento, a
Coordenacio de Estagio do curso de Educacio Fisica a responsabilidade da
elaboracio do Programa de Estigio Supervisionado em questio. Todavia,
esclareco que tal elaboracio nio se limitou a coordenagio. A proposta foi
discutida, rediscutida e reformulada pelo corpo docente do curso de Educa-

¥ Quando falamos em alternativa de atuacdo coletiva, significa coletivizar todas as acoes
referentes ao estigio, possibilidade de atuagio conjunta dos/as professores de estigio
nas aulas ministradas na Faculdade, discussio coletiva (na qual estejam presentes todos/
as alunos/as e professores/as de campo de estigio e professores/as supervisores/as de
estigio) dos problemas surgidos no cotidiano das aulas ministradas pelos/as estagiitios/
as, e ainda discussio dos limites, desafios e possibilidades do programa de estigio por
parte dos/as demais professores/as, tanto da FSV quanto das escolas campo de estigio.
% Cf. FERREIR4; VENTURIM, 1999.
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¢ao Fisica. Obviamente o mesmo foi elaborado dentro dos limites impostos
pelo projeto de curso existente (sobre o qual nio pudemos fazer grandes
mudancas™ até a avaliacio do MEC) e pelas normas do préprio MEC.

O Programa de Estagio Supervisionado mantém a perspectiva de for-
macio de professores/as apontada pelo Projeto de Curso no qual o/a
professor/a atuara tanto no espaco escolar como no nao-escolat, tendo
como objetivo formar profissionais de Educacio Fisica com petfil
generalista (Resolugio CFE/CP 03/87), com proficiéncia técnica, peda-
gogica e critica para atuar como agente transformador ¢ motivador da
pratica consciente da Educacio Fisica e, cuja base de identificacio é “Ser
educador/a”. '

Diante das normas do MEC (Resolucio CNE/CP 2/2002), que am-
pha o nimero de horas do estagio curricular escolar, de 300 para 800 ho-
ras, o Curso de Educacio Fisica da FSV optou (em vias de adequacio,
iniciada em 2003/2) por atuar com as 600 horas de pratica de ensino/
estagio supervisionado escolar, de modo que o estagio no campo nio es-
colar ocorre com 200 horas. Neste ultimo, no entanto, nao ha designacio
de professor/a para acompanhai-lo diretamente e em conjunto com o/a
professor/a supervisor/a da escola campo de estagio, ficando sob a res-
ponsabilidade da coordenacio de estagio o seu acompanhamento.

O ESE/FSV, foco de nossa apresentacao, refere-se ao conjunto de
estagios efetuados pelos discentes, em disciplinas especificas, constituintes
da estrutura curricular do curso de Educacio Fisica, cujo cumprimento ¢é
imprescindivel para a obtencio do diploma de Licenciatura em Educacio
Fisica.

A Pratica de Ensino/Estagio Supervisionado Escolar, com a carga
horaria de 600 horas, ocorre da seguinte forma: 300 horas acontecem du-
rante todo curso em diversas disciplinas que atuam com pelo menos 20%
de suas horas com aproximacio da realidade escolar — definido como Es-
tagio Supervisionado Curricular Observacional; as demais 300 horas acon-
tecem especificamente durante o 7° (Estagio Supervisionado Escolar I/

* No que diz respeito ao Estigio, a mudanca realizada foi quanto 4 carga horiria que se
restringia a 300 horas no dltimo periodo, a qual passou a ser distribuida entre 0 7° ¢ 8°
pediodo, respectivamente com 90 e 210 horas. E também o estabelecimento de carga
horira para estigio em algumas disciplinas, o que foi denominado estigio observacional.
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ESEI) e 8° (Estagio Supervisionado Escolar II/ESE II) periodos, respec-
tivamente, com 90 e 210h, com atuacio em escolas de educacio basica.
Iniciamos com trés pmfessores/ as no ESE I, ampliando para cinco, quan-
do do inicio do ESE 11, a fim de manter dez alunos/as sob supervisio de
cada professor/a. Mantém-se ainda uma coordenagio de estagio especifi-
ca para o curso de Educacio Fisica.

O Projeto de Curso de Educacio Fisica da FSV (2002), conceituando
o estagio em ambiente escolar, entende o espaco/tempo da escola como
um momento privilegiado e fundamental para a formacio de pessoas com-
prometidas com a vida, ) que possibilita uma gama de intervencoes sociais
alternativas. Enfim, o saber da Educacio Fisica tem um tempo especifico
que € esse tempo em que as pessoas passam/vivem na escola. O Estagio
Supervisionado Escolar ganha, assim, uma importancia maior no curso de
Licenciatura, que busca a sua construcio como eixo norteador e tratado
como um espago/tempo de acao-reflexao-acio da pritica educacional.

Nesse sentido, pelo projeto proposto, torna-se imprescindivel que o
estagio tenha um programa de intervencio na realidade escolar que esteja
em plena consonancia com o Projeto Politico-Pedagégico (o escrito, o
dito e o feito) da escola campo de estagio, de forma que possibilite a supe-
ragdo da relacio utlitarista geralmente existente entre a instituicio de ensi-
no superior (IES) e as escolas, cujos espacos sao tratados como “laborato-
rios” de aprendizagem daquelas, mesmo quando o estigio é realizado na
escola e ndo nas turmas escolhidas para as aulas.

Nessa perspectiva, buscamos que tanto a escola quanto a IES, cada
qual com suas especificidades, enfrentem os problemas da Rede Publica de
Ensino, produzindo e democratizando conhecimentos/saberes. De um
lado, a IES propondo o redimensionamento da formacio de professores/
as e, de outro, a escola, que passa a contar com outros instrumentos de
reflexio sobre os limites, desafios, possibilidades e responsabilidades so-
bre a acao educativa; oferecendo, simultaneamente, a partir do seu cotidi-
ano, questoes desafiadoras as mais diversas formulacoes académicas.

Buscamos ainda a superacio da problematica relagio dicotomica exis-
tente entre as disciplinas pedagodgicas ¢ as disciplinas especificas dos cur-
sOs, uma aproximagcio entre as disciplinas pedagogicas e as especificas e,
fundamentalmente, um trabalho coletivo dos/as educadores/as responsa-
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veis pelas disciplinas Didatica e Pratica de Ensino/Estigio Supervisionado
(VAZ; SAYAO; PINTO, 2002).

Tornou-se, enfim, imprescindivel e coerente organizar e estruturar o
estagio curricular supervisionado por meio de um projeto educacional ca-
paz de atender as expectativas da IES, dos graduandos, da escola, dos alu-
nos e da comunidade escolar como um todo. Nesse programa, buscamos
considerar que o aprendizado do/a académico/a, na preparagio para a
vida profissional como educador/a, fosse orientado tanto pelos/as profis-
sionais da FSV como pelos/as profissionais que atuam nas escolas campo |
de estagio, especificamente pelos/as professores/as de Educagiao Fisica.
De forma mais ampla, a orientagao € influenciada pelas relagoes diversas
estabelecidas também com os/as professores /as de outras disciplinas, com
funcionarios/as, com pais e mies e com o corpo técnico administrativo
que, no transcorrer do Estagio Supervisionado, acabam funcionando como
co-orientadores/as e supervisores/as no processo de aprendizagem do/a
académico/a em formacio.

O que se busca construir ¢ um Estagio Supervisionado como momen-
to privilegiado no Curso de Licenciatura, que contribua para a construcio
de conhecimentos inerentes ao processo ensino-aprendizagem, no qual
o/a académico/a e o/a professor/a estario trocando experiéncias profis-
sionais com toda a comunidade escolar das escolas campo de estagio. E,
nesse processo, estimular todos/as envolvidos a busca constante de trans-
formacio daquele ambiente escolar e, por conseguinte, em nivel mais am-
plo, a melhoria de vida em comunidade.

Para tal passamos, apos a definicio do programa de estigio pelo corpo
docente da Faculdade, a elaboracio dos planos de ensino do ESE I ¢ ESE
I1, o que foi feito pelos professores/as que assumiriam as disciplinas, na-
quela época em nimero de trés. Em inimeras, seguidas e prazerosas (e, as
vezes, até desprazerosas) reunides definimos e redefinimos, a partir de
avaliacoes e colaboragoes dos/as académicos/as do semestre 2003/2 e das
duas novas professoras de estigio, os planos de ensino para o semestre
2004/1 e chegamos em 2004/2 aos planos de ensino que ora apresento.
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Estagio supervisionado escolar I: construindo uma proposta de
intervengao.

O plano de ensino do ESE I tem como ementa “Observar e
problematizar a realidade da Educacao Fisica escolar de ensino fundamen-
tal ¢ médio, planejando acdes por meio de projeto para executar em forma
de estagio, no momento do Estagio Supervisionado Escolar II”. E como
objetivo geral

Observar/Vivenciar expenéncias teorico-metodoldgicas de
ensino aprendizagem, em escolas de ensino basico, de modo
a buscar a contextualizacio, interpretacio e reinterpretacio,
inovacio e transformacio das mesmas tendo por referén-
cia uma teoria educacional progressista, contribuindo para
a formacio de professores/as de educacio fisica com cons-
ciéncia e sensibilidade social, e capazes de ratificar e pran-
car o discurso da liberdade e da democracia.

Nossas acoes durante o ESE [ tém se pautado especificamente pelo
estabelecido nos seguintes objetivos:

a) discutir/revisitar temas relativos a praxis pedagégica no/do cotidia-
no escolar e a politica educacional brasileira;

b) visitar escolas e buscar evidéncias que revelem a aproximacio da
pratica pedagogica do/a professor/a das turmas campo de estigio super-
visionado as diretrizes norteadoras do processo educacional utilizando-se
para tal fim de instrumento-guia de observacio debatido e reconstruido
coletivamente entre os/as alunos/as da disciplina a cada semestre a pattir
dos componentes de anilise: escola, contetdo, principios tedrico-
metodologicos, relacio professor-aluno e avaliagio;

c) problematizar o cotidiano das turmas campo de estigio supervisio-
nado contextualizando-o no cenario da Educacio Fisica nacional, de modo
a buscar constantemente a superacao da praxis na diregio da construcio
de uma teoria educacional progressista;

d) observar/vivenciar experiéncias teérico-metodoldgicas de ensino-
aprendizagem, planejando junto ao professor/a da turma/campo de esti-
gio supervisionado num processo de reflexdo-acio;

¢) desenvolver uma proposta de projeto para o ensino da Educacio
Fisica na escola que, inclusive, possa ser norteador do Trabalho de Con-
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clusio de Curso;

f) realizar entrevistas com a comunidade escolar onde o estigio se de-
senvolve, caracterizando-a quanto aos componentes de analise propostos.

Com relacio aos dois iltimos objetivos, inseridos no programa a pattir
de 2004/1, deve-se ao fato de os/as professores/as de estagio do curso de
educacio Fisica da FSV terem assumido o estagio supervisionado como
um tempo espago também de pesquisa. Falamos aqui de todas as praticas
ali realizadas/experimentadas pelos/as académicos/as estagiarios/as e pro-
fessores/as supervisores de estagio, quanto das praticas dos/as professo-
res/as das escolas campo de estigio.

As pesquisas que temos realizado nas escolas campo de estigio tém
cardter exploratério e se orientam com base nos componentes de analise
(escola, conteudo, principios tedrico-metodologicos, relagio professor-alu-
no e avaliagio). Apesar de semestre a semestre observarmos cada compo-
nente, levantando questdes, problematizando-as no projeto de interven-
Gao, a pesquisa se propoe investigar cada componente de forma mais efe-
tiva e profunda, inclusive utilizando instrumentos de coleta de dados/in-
formagoes como questiondrios e entrevistas, de maneira que, em todo se-
mestre e em cada escola, estaremos aprofundando um dos componentes e
de forma continua (seqiiencialmente, um apos o outro), no sentido de
obtermos uma gama de informacées que caracterizem a escola e os seus
fazeres pedagogicos. O que se busca é formar uma rede de informacoes
que subsidiem nossas (do conjunto de instituicoes e pessoas envolvidas
neste projeto) futuras acoes.

A titulo de exemplo, num primeiro momento (2003/2) iniciamos o
processo de pesquisa em duas escolas da Rede Municipal de Ensino (EMEF
Anstobulo Barbosa Ledo, turno noturno e EMEF Padre Anchieta, turno
matutino) pesquisando sobre o componente de anilise escola, por meio
do qual buscamos caracterizar a escola sob os seguintes aspectos: situacio
historico-geografica; condicoes estruturais; projeto pedagogico da escola,
visiao do corpo docente, técnico-administrativo e estudantes sobre a Edu-
cagio Fisica na escola; e procuramos investigar também questoes relativas
ao perfil geral dos/das estudantes da escola.

Em seguida (2004/1), trabalhamos o componente de anilise escola no
turno matutino da EMEF Amnstébulo Barbosa Ledo e o componente de
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analise contetido no turno noturno da mesma escola. Ja na EMEF Padre
Anchieta no ensino noturno, INiClIamos as pesquisas com o componente
de anilise escola e pela manhi demos continuidade trabalhando o compo-
nente de andlise conteddo. Quanto ao componente de analise contetido a
intencio foi analisar/investigar sobre os critérios para selecio dos conteti-
dos (SOARES et al.,1992) e, partindo da observagio, preparamos e aplica-
mos uma entrevista buscando aprofundar questdes surgidas, tais quais: a
visio dos/as estudantes e da professora sobre os conteudos e estabelecer
um didlogo entre as duas visoes.

Essas pesquisas, realizadas com o conhecimento e total aquiescencia
dos/as professores/as das escolas campo de estagio, tem carater
exploratorio (GIL, 1999) e objetivam subsidiar a pratica docente dos/das
professores/as das escolas campo de estigio e dos/as professores/as da
FSV, bem como a produgio dos projetos de intervencao dos/as académi-
cos e, ainda, subsidiar os trabalhos de conclusao de curso de alguns alu-
nos/as que fizeram tal opcio de estudo.

A idéia € que, por meio dessa investigagio, o Estigio Supervisionado
consiga construir uma rede de informacoes a respeito das escolas em que
atua, e que os dados e anilises subsidiem tanto as agoes da escola de forma
mais geral, quanto as acoes cotidianas do conjunto de pessoas envolvidas
no estagio. Além disso, subsidiar/estimular outras pesquisas tanto por par-
te de estagidrios/as e professores/as da FSV, quanto dos/as professores/
as das escolas campo de estagio.

A partir de reunido realizada em abril deste ano, que contou com a
participacao de grande maioria de professores das escolas campo de esta-
gio, expusemos a necessidade/importancia de participacio dos/as profes-
sores/as das escolas campo de estagio nao mais somente como sujeitos de
pesquisa, mas como professores pesquisadores, numa dimensio colaborativa
de pesquisa (CLARK et. al. apud MIZUKAMI, 2003). Os/as professores/
as presentes na reunido ratificaram a importancia de sua participagio e se
posicionatam favoraveis a proposta, ressaltando a necessidade de se esta-
belecer tempo comum para a efetivacio do proposto.

Quanto a avaliacio, no ESE I, como em todo o Estagio Supervisiona-
do, tem uma fungao mediadora do processo de reflexio-acio estimulada e
realizada entre professores/as da FSV, académicos/as e professores/as
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das escolas campo de estagio objetivando problematizar, superar e cons-
truir novas atitudes e conhecimentos necessarios ao desenvolvimento da
praxis pedagogica e tem como objeto de dialogo avaliativo a qualidade da:

a) participacao ao longo de todo o processo de ensino-aprendizagem,
por meio da assiduidade (presenca e cumprimento de horirios); empenho
e realizacio das tarefas solicitadas; participacio efetiva nas discussoes, con-
tribuindo com questoes, idéias, informagoes relevantes; respeito as carac-
teristicas e opinides do outro; ¢ a colaboracao com os colegas. Para esse
momento utilizamos um instrumento de avaliacao no qual cada académico
analisa dia-a-dia sua participagao, avaliando se cumpriu totalmente, parcial-
mente ou Nao cumpriu os quesitos arrolados;

b) relatorio final constando os seguintes momentos: apresentacao de
fichamentos de textos que fundamentam a observacio sobre os componen-
tes de analise; relato da observagio realizada na escola campo de estagio,
conforme componentes de anilises previstas na ficha de observacio e;

c) elaboracio da proposta de projeto de intervencio, considerando o
seguinte: estabelecimento de problema a ser pesquisado; qualidade da revi-
sio de literatura; apresentacio de alternativa ao problema levantado.

d) apresentacio dos relatorios e projetos por meio de poster.

Estagio Supervisionado Escolar II: o projeto de intervengéo em agéao

O plano de ensino do ESE II tem como ementa o planejamento e
execucio de projetos de ensino da Educacio Fisica em escolas de educa-
cao basica, elaborados no momento do Estagio Supervisionado Escolar I,
analisando e refletindo criticamente ral intervencio pritica na realidade
escolar. Como objetivos gerais, almeja-se possibilitar a experimentacio/
vivéncia de experiéncias tedrico-metodoldgicas do processo de ensino-
aprendizagem da Educagio Fisica na Educacio Basica, em especial no
ensino fundamental, buscando, por meio da praxis pedagogica, analisar,
interpretar e construir novas praticas referenciadas em uma teoria educaci-
onal progressista ¢ contribuindo para a formacio de professores/as de
Educacio Fisica com consciéncia e sensibilidade social, capazes de ratifi-
car e praticar o discurso da liberdade e da democracia, e, ainda, investigar/
pesquisar a pratica pedagogica nas escolas, levantando e avaliando dados/
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questoes referentes ao processo ensino-aprendizagem de Educacio Fisica
na perspectiva de promover a construcio do/a professor/a pesquisador/
a, bem como a producio do conhecimento na/sobre/para a comunidade
escolar a partir de bases cientificas.

Quanto ao ESE 11, busca-se atuar especificamente pelo estabelecido
nos seguintes objetivos:

a) replanejar o projeto de ensino da Educacio Fisica nas turmas/cam-
po de estagio supervisionado, construido, na disciplina Estagio Supervisi-
onado I, a partir das orientagoes dos/as professores/as da disciplina Esta-
gio Supervisionado II e dos/as professores/as das turmas/campo de esta-
gio supervisionado, adequando-o a realidade atual (do semestre de atua-
¢io) das turmas/ campo de estagio supervisionado;

b) experimentar/vivenciar experiéncias teérico-metodologicas de en-
sino-aprendizagem, planejando e executando junto aos/as professores/as
das turmas/campo de estigio supervisionado num processo de acio-re-
flexdo-acio e buscando a superacio da praxis pedagbgica norteada por
principios liberais, direcionando-a para a constru¢io de uma praxis peda-
gogica orientada por principios progressistas;

c) refletir individual e coletivamente sobre o processo de ensino-apren-
dizagem da Educacio Fisica nas turmas/escolas/ campo de estagio super-
visionado nas quais sio desenvolvidos os estagios, sob a forma de relatori-
os parciais, debates e seminirios desenvolvidos/ apresentados semanal-
mente;

d) descrever, problematizar e analisar o cotidiano das turmas/campo
de estagio supervisionado sob forma de relatério final, contextualizando-
o no cenario da Educacio/Educacio Fisica nacional (condicoes estrutu-
rais, politicas, culturais, pedagogicas, etc), de modo a buscar constante-
mente a supera¢ao da praxis na direcio da constru¢io de uma teoria edu-
cacional progressista.

E importante ressaltar que ao final do semestre, isso desde o primeiro
semestre de atuacio do estagio (2003/1), realiza-se um seminario interno
no qual os/as alunos/as tém oportunidade de divulgar na comunidade
académica seus relatorios e projetos de intervencio, no 7° periodo, na
modalidade poster (com enfoque para as pesquisas realizadas) e no 8° pe-
riodo, na modalidade apresentacio oral. Esse tem sido um espaco/tempo
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interessante de investigagio e acompanhamento do processo vivido pe-
los/as professores/as de estagio da Faculdade e das escolas campo de esta-
gio, bem como ainda, dos/as proprios/as académicos/as.

Especificamente, o processo de ensino/aprendizagem busca se con-
cretizar com base nos métodos expositivo, dialogico e problematizador.
Esses métodos de ensino sio aplicados nos seguintes momentos:

a) trabalhos em grupos;

b) encontros orientados para reflexio das intervencoes desenvolvidas
individualmente ou em duplas de estagiarios/as;

c) encontros para troca e sistematizagio das experiéncias de interven-
¢io envolvendo estagiarios/as de uma mesma escola e/ou toda a turma;

d) seminario envolvendo professores/as da FSV, académicos/as esta-
gidrios/as e professores/as das escolas campo de estagio para apresenta-
¢ao dos dados reveladores do projeto politico-pedagdgico da escola cam-
po de estagio, e discussio de teoria educacional a reorientar a praxis a ser
ali desenvolvida;

¢) semindrios entre académicos/as estagidrios/as, professores/as da
I'SV e professores/as das escolas campo de estigio para apresentacio dos
relatos sintetizando as experiéncias vividas pelas duplas, bem como produ-
¢io teorica sobre problematica significativa vivida na praxis pedagogica
com apresentacgio oral.

O processo de avaliacio no ESE 11 ¢ desenvolvido de forma bastan-
te semelhante ao ESE I. Sendo avaliado, no entanto, os seguintes itens/
atividades:

a) projeto de ensino da Educacio Fisica nas turmas/campo de estigio
supervisionado replanejado, a partir das orientagoes dos/as professores/
as da disciplina Estigio Supervisionado II e dos/as professores/as das
turmas/campo de estigio supervisionado, adequando-o 4 realidade atual
(do semestre de atuagio) das turmas/campo de estigio supervisionado e
detalhando particularmente os planos de aula;

b) intervencio por meio de regéncias, a partir do empenho no proces-
so de agao-reflexdo-acio e busca solucio aos problemas vivenciados;

c) apresentacio de relatérios semanais de intervengio, por meio de
descricio/reflexdo semanal sobre essa intervengao pedagdgica nas turmas/
campo de estigio supervisionado;
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d) apresentacio de relatorio final de intervencao;

€) participagio em Semindrio de apresentacio dos relatos de experiéncia;

f) participacio ao longo de todo o processo de ensino-aprendizagem,
por meio da assiduidade (presenca e cumprimento de horarios); empenho
e realizagio das tarefas solicitadas; participacio efetiva nas discussoes, con-
tribuindo com questdes, idéias, informacdes relevantes; respeito as carac-
teristicas e opinides do outro; e a colaboragio com os colegas.

A complexa e contraditéria relag@o entre o programa e o cotidiano

A anilise que realizamos a seguir € fruto, primeiramente, da avaliagio
sistematizada pelo grupo de professores/as do estagio da FSV, semestral-
mente, sobre o programa de estagio. Fruto também de relatorios feitos
pelos/as professores/as em reuniio de estagio (devidamente constada em
atas), em reunides com os professores/as das escolas campo de estigio
(documentado por meio de filmagem e relatorio de reunido), pela fala dos/
as académicos/as durante o Seminario Interno de Estagio Supervisionado
Escolar e defesas de monografias ¢ ainda da observagio durante a realiza-
cdo dos estagios nas escolas campos de estagio.

Estruturar/implementar o programa foi relativamente tranqiilo, prin-
cipalmente quanto ao processo de conquista/aceitagio/recepgao das es-
colas ao programa proposto e nossas primeiras idas a escola. Entao, este
nio fol o que podemos dizer um grande desafio, salvo quanto ao ensino
noturno. Isto devido ao nimero restrito de escolas que oferecem a disci-
plina Educacio Fisica na rede municipal de ensino da PMV no noturno
e o grande nimero de Faculdades com necessidade de espaco para reali-
zacgao de seus estagios. Porém, as dificuldades foram superadas pelo dia-
logo entre os/as professores/as das Faculdades de Educacio Fisica que
atuam do municipio, estabelecendo dias diferentes para cada grupo por
escolas.

Por meio das disciplinas ESE 1 e I, a Coordenagio de Estagio/FSV
estabeleceu convénio com sete escolas publicas da Rede de Educacio da
PMYV, exclusivamente do ensino fundamental e no seu entorno. Embora
tenhamos objetivado também o ensino médio e as escolas da rede estadu-
al, ainda nao tivemos condicoes de ampliar tal relacio, em funcio da pre-
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cocidade da implantacio do programa e das demandas diversas que sao
exigidas nesse processo.

Atualmente onze professores /as colaboram conosco diretamente nes-
sas escolas, compartilhando os espacos/tempos pedagogicos sob a res-
ponsabilidade deles (e nossal) e co-orientando nossos académicos/as,
que somam cerca de setenta e cinco academicos/as envolvidos/as nas
duas disciplinas, nos turnos matutino e noturno atuando, em sua maio-
ria, em duplas.

Inicialmente o desafio que temos enfrentado tem se dado sobre a for-
ma coletiva de tratar as disciplinas de estagio. Cada turma do ESE I e II
conta com um/a professor/a para dez académicos/as e, ao contrario de
dividir a turma entre esses/as professores/as e atuar separadamente, fize-
mos a op¢ao de ministrar as aulas que acontecem na FSV¥ com todos/as
juntos em uma mesma sala ¢ atuar separadamente cada professor/a com
seu grupo de dez académicos/as em escolas campo de estigio diferentes.
Isso ocorre até por conta da necessidade de refletir individual e coletiva-
mente sobre o processo de ensino-aprendizagem da Educacio Fisica nas
escolas campo de estagio supervisionado nas quais sao desenvolvidos os
estagios.

E evidente que essa forma de pensar e construir o estigio se torna
muito mais complexa 4 medida em passamos a lidar com pessoas no seu
“ser particular” e “ser genérico” (HELLER, 1992, p. 21) diferentes. Po-
rém, a FSV conseguiu agrupar pessoas que, apesar das diversidades de
pensamento, tém conseguido encaminhar as questoes do estagio com uni-
dade. A garantia da unidade na diversidade € o desafio maior.

Essa unidade é possibilitada também e de forma significante pela ma-
neira com que a FSV estruturou o Estagio Supervisionado, garantindo
uma coordenagio de estigio com dez horas semanais para fins de traba-
lhos especificos tanto no estagio escolar como no nio escolar. Por sua vez,

¥ Essas aulas acontecem como momentos importantes de reflexio coletiva sobre o
desenvolvimento do estigio em geral e, especificamente, nas escolas campo de estigio
sobre questdes como: as aulas ministradas pelos/as discentes, a relagio entre os/as
professores/as supervisores/as da FSV e das escolas-campo de estigio ¢ entre esses/
as ¢ os/as alunos/as ¢ também a relagio do estigio com as demais questoes que envol-
vem a dinimica vida escolar, como os movimentos dos/as professores/as como cate-
goria organizada.
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todos/as os/as professores/as de estagio tem duas horas semanais® para
reunido, garantidas na carga horaria do ESE II. Isso tem possibilitado
encontros semanais do grupo de professores/as supervisores/as de esta-
gio da FSV e, nessas reunides todas as questoes colocadas pelo grupo sio
decididas coletivamente na reuniio da coordenagio de estagio e assim tam-
bém encaminhadas.

Porém, apesar de esse espaco/tempo coletivo ser interessante, nao
conseguimos estabelecer com as escolas campo de estagio momentos de
encontros semanais para discutir o processo de estigio nas escolas. Os
tempos que temos nas escolas sio exiguos e estio sempre a disposicao da
vida dinamica da escola. Assim, para além desses encontros promovidos
durante as horas de estigio nas escolas, estabelecemos, com o grupo de
professores/as das escolas campo de estigio, reunides bimensais.

Como dito anteriormente, os/as professores/as das escolas campo de
estigio assumiram, ainda no semestre passado, a proposta de adotar pos-
tura de professor/a pesquisador/a em conjunto com os/as professores/
as da FSV. Porém, nio conseguimos dar conta dessa proposta, nem por
parte dos/as professores/as da FSV e nem dos/as professores/as das es-
colas campo de estagio. Obviamente isso serd um longo processo de cons-
trucio e mudanca, nio so quanto as atitudes de todos /as envolvidos/as no
estigio, mas também quanto a questoes estruturais das/nas instituigoes
envolvidas. Logo, ja era previsivel que a proposta nio se efetivaria imedia-
tamente, salvo a existéncia de timidas investidas de uma professora da es-
cola campo de estigio EMEF Aristobulo Barbosa Ledo. Além, da disposi-
cio pessoal de cada professor/a, o tempo possivel nio tem possibilitado o
que o tempo necessario com certeza proporcionaria.

Conforme relatos dos proprios professores/as das escolas campo de
estagio em recente reuniio (abril/2004), a relagio de estigio estabelecida

® Até o ano de 2003, a FSV remunerava todos/as professores/as da FSV com duas
horas semanais para reunides com coordenagio de curso e outras atividades. O grupo de
estigio fazia uso dessas horas para a realizacio de suas reunides. Porém, a partir de 2004,
sob alegagio de reducio de custos, a FSV deixou de remunerar essas horas, reservando,
entretanto, duas horas para reunides mensais com a coordenacio de curso e duas horas
mensais com a coordenacdo de estigio. Ainda para o ESE II, ¢ possivel reunir utilizando
duas homs de aula ndo-presencial (momento garantido para académicos fazerem seus
relatorios).
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tem sido importante para a escola, professores/as e alunos/as. Segundo afir-
mam, por meio do estagio, esta sendo possivel experimentar novos conteu-
dos e estratégias de ensino e refletir/repensar juntos sobre a propria Educa-
cao Fisica no contexto da escola, da sociedade e das politicas publicas.

O enfrentamento conjunto da problematica da Educacio/Educacio
Fisica na escola publica noturna também tem sido ressaltado como aspec-
to positivo da colaboracao. Por outro lado, alguns apontam que, atualmen-
te, nem todos/as os/as envolvidos/as na/com a escola tém conhecimen-
to ou clareza da/s proposta/s (embora percebam “alteracoes” visiveis no
cotidiano da escola), particularmente devido as mudancas nos quadros de
professores/as e do corpo técnico-pedagdgico das escolas, fato recorren-
te ao longo (das “viradas™) dos anos pela falta de uma politica que os
efetive em uma mesma escola, além das volumosas demandas apresenta-
das e exigidas no cotidiano das escolas, as quais impoem um processo de
priorizacio/secundarizacio de acoes. (Avaliacio realizada pelo grupo de
professores do estagio/ 2004.1)

A permanente rotatividade dos/as professores/as contratados/as (e
até efetivos/as) na PMV tém prejudicado nio s6 o Programa de Estagio,
mas o proprio andamento das aulas nas escolas. De um semestre para
outro, acontece o seguinte: pensa-se no ESE I o projeto de intervencao a
partir das observagoes e problematizacoes realizadas nas aulas de determi-
nado/a professor/a que, em alguns casos, ja nio estard 1a no semestre
seguinte, pois o contrato de trabalho com a PMV se encerra depois de um
ano ¢/ou o/a professor/a efetivo resolve se remover da escola. Assim, o/
a professor/a acaba por nao conseguir participar da proposta de interven-
cdo e nio acontece o processo reflexivo em toda a sua amplitude: estagia-
rios/as, professores/as das escolas campo de estagio e professores/as da
FSV. Ha uma fragmentacio do processo acio-reflexao-acio. E o mais sig-
nificativo € que as aulas e o plano de ensino da Educacio Fisica na escola
nio tém continuidade.

Além disso, tem influenciado significativamente o desenvolvimento do
estagio a inexisténcia de planejamento conjunto com o/a professor/a da
escola campo de estagio. Isso porque, quando iniciamos as aulas na escola
com os estagidrios, as aulas para os/as estudantes daquela escola ja come-
caram e o/a professor/a nio tem tempo para atender o alunado da FSV. A
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1déia € ja comegar o estagio I1 com a visita na escola para discutir o plano
com o/a professor/a da escola campo de estigio e com os/as alunos/as
de campo de estagio, o que pensamos ser possivel neste ano de 2005/1.

A exigtiidade de momentos de reflexio coletiva impoe também a revi-
sio da propria organizacio do tempo/espaco da/na escola e da/na FSV, a
fim de propiciar o planejamento coletivo de todas as nossas (de professo-
res/as da FSV e da escola campo de estagio e dos/as estagiarios/as) inter-
vencoes pedagogicas.

Os/as académicos/as em estagio também tém considerado valida tal
experiéncia. Freqiientemente se mostram surpresos/as quanto as mudan-
cas das suas proprias visoes acerca da escola publica, dos/as alunos/as, da
Educacio Fisica escolar e do trabalho docente. A maioria que, inicialmen-
te, fazia opcio por atuar no campo profissional nio escolar tem colocado
os ambientes escolares como possibilidade de atuacio e, em alguns casos,
até mesmo como unica e imediata opc¢do (Avaliacio realizada pelo grupo
de professores do estagio/ 2004.1).

Por outro lado, temos percebido a dificuldade de os académicos/as
responderem as necessidades da academia em frente ao nimero excessivo
de horas que tém que trabalhar para estar matriculado numa faculdade
particular. A opc¢io/necessidade pelo trabalho em detrimento da forma-
¢do ¢é nitida e prejudica os estudos dos/as académicos/as. Aqui cabe uma__
analise mais aprofundada, mas empiricamente podemos dizer que ha uma
alegacio geral de falta de tempo para os estudos. Essa certamente sera
uma questio de investigacao futura.

Os/as professores/as das escolas campo de estigio tém acompanhado
e co-orientado as intervencoes pedagogicas dos/as alunos /as, porém algu-
mas ac¢oes tém sido muito discretas ou quase ausentes. Nesses casos, per-
cebemos certo receio de intervir, em funcio de insegurancas geradas pela
“inovacio pedagogica” de algumas propostas em relacio a sua pratica co-
tidiana, por receio de nio contribuir/corresponder da maneira que acredi-
tam que esperamos que contribuam e¢/ou também por dificuldades de
compreensio teorica. Alguns/algumas alegam que estio hia muito tempo
distantes dos “bancos académicos” e deixam transparecer a ainda recorrente
visio da academia como produtora de conhecimentos tedricos a serem apli-
cados por meio da pratica. Por outro lado, temos tido boas surpresas com



professores/as que tém se dedicado a0 estigio como um momento de cons-
trucio cotidiana do “novoe”, compreendendo-o como espaco/tempo singu-
lar de investigacio/intervencio pedagdgica e se aproximando da perspectiva
interpretativa apresentada por Sacristan ¢ Pérez Gomez (1998) acerca da
utilizacao do conhecimento na investigacao educativa.”

Cabe ressaltar que o Estagio Supervisionado/Pritica de Ensino como
eixo norteador do nosso curso de Licenciatura em Educacio Fisica tem se
colocado como grande desafio para nés, o que nos remete ao entendi-
mento de que esse “[...] momento singular de preparacio para a investiga-
¢iao/intervencio pedagogica [...]” (PINTO, 2002, p. 17), nio deve se cir-
cunscrever aos limites de uma simples disciplina, mas, ao contririo, buscar
transcendé-la, construindo-se por meio de todo o curso de Educacio Fisi-
ca. Para que isso seja transformado, torna-se necessario repensar a estrutu-
ra curricular do curso de Educacio Fisica da FSV, sendo esse o momento
possivel para tal ji que o curso passou pela avaliacio do MEC. Tarefa que,
inclusive, ja iniclamos no curso.

Apesar de materializar uma adequagio entre a ampliacao de carga ho-
riria exigida pela Resolucio do CNE e o que era possivel modificar no
curso de formacio da FSV, a modalidade de estigio (denominado
observacional) que acontece durante o curso, via disciplinas, tem se apre-
sentado como uma possibilidade e gerado experiéncias interessantes. Ha
um nimero cada vez maior de professores/as dessas disciplinas aderindo
e iniciando o trabalho de aproximacio a escola, o que tem possibilitado
que boa parte das disciplinas seja repensada como integrantes de um curso
de Licenciatura, cuja relacio privilegiada deva se dar com as escolas de
educacao basica. Essa perspectiva tem gerado encontros entre esses/as
professores/as para troca de experiéncias sobre seus fazeres pedagogicos
relativos ao estagio observacional.

Complementarmente, as proprias disciplinas ESE I e ESE 11 tém de-
safiado essas e outras disciplinas e professores/as com problemas encon-
trados /vivenciados pelos/as alunos/as em estigio, alimentando e constru-
indo, ainda que num primeiro momento informal e assistematicamente,
um proficuo diilogo.

Finalmente, € necessario dizer que essa experiéncia, por ser desenvol-

" CE p. 115- 117,

153



vida no/pelo coletivo de pessoas envolvidas com o estagio, apresenta de-
safios de toda ordem, mas, a0 mesmo tempo, apresenta as possibilidades
de superacdo. Essa constante contradicio € o que tem movido e feito o
grupo refletir sobre uma nova forma de encaminhar as questées dos esta-
gios e da formagio inicial de nossos/nossas académicos/as. Como nos diz
Valter Bracht (2003, p. 45) sobre o trato com os insucessos, “Em educagao
os insucessos tém que incomodar, mas nao imobilizar a acio docente,
devem ser tomados como um elemento de reflexio para a agio”.

Referéncias

BRACHT, Valter et. al. Pesquisa em ag¢do: educacio fisica na escola. ljui:
Ed. Unijui, 2003. (Colecao Educacio Fisica)

FERREIRA, Lucila Conceicao Frizzeira; VENTORIM, Silvana. 1999. A
construcio de polos de amacio de estagio supervisionado em educacio
fisica. In: DELLA FONTE, Sandra Soares; FIGUEIREDQO, Zendlia
Christina Campos (Org.). Ensaios: educacio fisica e esporte. Vitoria:
CEFD/UFES. p. 5-37.

HELLER, Agnes. O cotidiano e a historia. 4. ed. Sio Paulo: Paz e Terra,
1992. v. 2 (Colegio Interpretacoes da Historia do Homem).

MIZUKAMI, Maria da Graca Nicoletti. A pesquisa sobre formacio de
professores: metodologias alternativas. In: BARBOSA, Raquel Lazzari Leite
(Org). Formagido de educadores: desafios e perspectivas. Sio Paulo:
Editora UNESP, 2003.

PINTO, Fabio Machado. 2002. A pratica de ensino nos cursos de forma-
¢io de professores de educacio fisica. In: VAZ, Alexandre Fernandes;
SAYAO, Deborah Thomé; PINTO, Fibio Machado (Org). Educagio
do corpo e formagio de professores: reflexdes sobre a Pratica de Ensi-
no de Educacio Fisica. Florianépolis: Editora da UFSC. p. 13-44.

SACRISTAN, José Gimeno; PEREZ GOMEZ, A. 1. 1998. Compreen-
der e transformar o ensino. 4. ed. Traducio de Ernani F. da Fonseca

154



Rosa. Porto Alegre: ArtMed.

VAZ, Alexandre Fernandes; SAYAO, Deborah Thomé; PINTO, Fabio
Machado (Org.). Educagio do corpo e formagao de professores: refle-

x0es sobre a pritica de ensino de educagio fisica. Florianépolis: Editora
da UFSC.

155







O PAPEL DO ESTAGIO SUPERVISIONADO NO PROCESSO DE
FORMAGAO INICIAL DO PROFESSOR DE EDUCAGAO FiSICA

Dirce Maria Corréa da Silva®
Kalline Pereira Aroeira®
André da Silva Mello*

Introdugao

As reflexdes contidas neste texto decorrem de pesquisa realizada com
vistas a investigar a formacao inicial de professores em curso de licenciatu-
ra plena em Educagio Fisica em que se focaliza o processo de estagio
supervisionado,” analisando-se o sentido que é atribuido as praticas peda-
gogicas nesse componente curricular, na formacio inicial de professores,
mediante a nova constituicao curricular que lhes ¢ exigida legalmente.

Um niamero significativo de pesquisadores™ vem colocando em relevo
o tema da formacio de professores. No campo internacional, atentos as
reformas educacionais, pesquisadores de paises como Portugal NOVOA,
1992a, 1992b, 1995), Suica (PERRENOUD, 1993), Espanha (PEREZ
GOMEZ, 1992; SACRISTAN, 1992, 1996, 1999; CONTRERAS DOMIN-
GO, 1997) e paises norte-ameticanos (por exemplo, SHON, 1992a, 1992b,

" Mestre em Educagio e professora do Centro Universitirio Vila Velha (UVV).

" Doutoranda do Programa de Pés-Graduacio em Educacio da Universidade de Sio
Paulo (FE-USP) e docente do Centro Universitirio Vila Velha (UVV).

” Doutorando em Educagio Fisica do Programa de Pés-Graduacio da Universidade
Gama Filho (UGF). Professor do curso de Educacio Fisica do Centro Universititio Vila
Velha (UVY), Espirito Santo. Assim, como os demats autores deste trabalho, atua como
professor orientador no Projeto de Estagio Supervisionado dessa instituicio. Também
fazem parte da Equipe docente desse Projeto os professores: Aldo Almeida Machado
Vieira Junior, Eduardo Angelucci Marconi Pidua e Marcelo Vicentini.

* Entendido aqui, como argumenta Pimenta (1994), como atividade teérica preparadora
a prixis transformadora do futuro professor.

" Ver Menezes, 1987, 1996; Ludke, 1988, 1996, 1999; Fusad ¢ Pimenta, 1994, 19972,
1997b, 2002; Cunha, 1994, 1999; Gatti, 1994,1997; Brzezinski, 1996; Candau, 1997;
Libaneo, 1998; Mizukami et al., 2002; André, 2002, entre outros.
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ZEICHNER, 1992, 1993), tém, com suas discussoes, tracado outras possi-
bilidades para se pensar o contorno dessa tematica.

Pesquisas também abordando o campo especifico das licenciaturas tém
aumentado em quantidade expressiva (entre esses pesquisadores, CANDAL,
1997; LUDKE, 1996; GATTI, 1997; PAGOTTO, 1998; PIMENTA, 1999),
bem como trabalhos da formacio e identidade profissional de professores
(SACRIS'I';'\N, 1992, 1999), contudo muitas sio ainda as questoes que nos
incomodam sobre o que se relaciona com a pesquisa na/sobre a pratica
docente.”

Esses estudos, assim como este, preocupam-se em colocar em evidén-
cia a possibilidade de referir-se a uma politica de formacio e exercicio
docente que valorize os professores e as escolas como capazes de pensar a
sua pratica, de articular os saberes cientificos, pedagogicos e da experiéncia
na construcio e na proposicao das transformacdoes necessarias as praticas
escolares e as formas de organizacio dos espacos de ensinar e de aprender.
E mais do que nunca defender que nio ha reforma educacional, nao ha
proposta pedagdogica sem professores, ja que sao os profissionais mais di-
retamente envolvidos com os processos e resultados da aprendizagem es-
colar (LIBANEO, 2001).

Diante disso, compreende-se aqui que pensar essas questoes leva-nos a
considerar que nio basta ter o Estigio Supervisionado na grade curricular
ou mesmo que se tenha um grande ou pequeno nimero de horas para
desenvolvé-lo; € preciso que o estagio configure elementos significativos
na formacio dos professores. Ou seja, que permita relacio com as outras
disciplinas, que nio desconsidere os conhecimentos que nelas foram insti-
tuidos, que estabeleca relacoes com a atuagio docente e as experiéncias
dos alunos, de maneira a dar a sua contribuicio para uma organizagio
curricular que favoreca a formagio de uma identidade profissional compe-
tente e promova a articulagio direta da formagio inicial com as demandas
praticas das escolas, engajando-se, dessa forma, em critérios que possibili-
tem a elaboracio de curriculos de formacio buscados nas expenencias de
formacio continuada.

I bom destacar que nio se deve restringir a responsabilidade da rela-

% Referimo-nos a0 que ji se produziu sobre a pratica docente, articulando-se aos dados
oferecidos pela realidade cotidiana no nivel de formacio inicial de professores.
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cdo teoria e pratica aos estagios de Pratica de Ensino, contudo, analisa-se
que, ao estudar essas questoes, pode-se propor a realizacao de uma articu-
lacdo mais fecunda entre universidade e escola, ao afirmar que, ao longo de
sua historia, a formacao de professores tem oscilado entre modelos acade-
micos, centrados nas instituigoes e em conhecimentos, e modelos prati-
cos, centrados nas escolas e métodos aplicados. Portanto, é preciso ultra-
passar essa dicotomia (NOVOA, 1995).

Na demanda dos anos 90, estido importantes trabalhos com o proposi-
to de repensar a formacio inicial e continua a partir da analise das praticas
pedagogicas e docentes (ZEICHNER, 1993; PERRENOUD, 1993; PI-
MENTA, 1994; CUNHA, 1994; BENEDITO etal., 1995; ANDRE, 2002).
Nessa diregao, a literatura educacional apresenta, a partir das novas ten-
déncias investigativas sobre formacao de professores, um movimento de
valorizacio dos professores com pesquisas que contemplam a linha deno-
minada formacio de professores reflexivos (SHON, 1992; ALARCAQ,
1996) e formagio numa perspectiva critico-reflexiva (NOVOA, 1992) em
que se defende que se forneca aos professores os meios de um pensamen-
to autonomo e que facilite as dinamicas de formacao autoparticipada, con-
siderando trés processos na formacio docente: produzir a vida do profes-
sor (desenvolvimento pessoal), produzir a profissao docente (desenvolvi-
mento profissional) e produzir a escola (desenvolvimento organizacional).

Dentre esses estudos que se opoem a racionalidade técnica, entendendo
o professor nao mais como um técnico, mas como um intelectual em pro-
cesso continuo de formagio — visao que marcou o trabalho e a formagio
de professores—, ¢ possivel apreender contribuigées ao campo do Estagio
Supervisionado, tendo-o como mediador na formagcao inicial de professo-
res. Assim, compreende-se que ele ndo € a prixis do futuro professor, mas é
uma atividade téorica (conhecimento da realidade e definicao de finalidades)
instrumentalizadora da prixis do futuro professor (PIMENTA, 1994).

Ao relacionar as contribuicoes de pesquisas sobre a profissio docente,
¢ possivel analisar que b Estigio Supervisionado nio pode ser visto apenas
como um momento para os professores em formacio observar e repro-
duzir aulas. Ao contrario, deve ser ressignificado tornando-se uma oportu-
nidade enriquecedora para a constituicio da profissionalidade
(MONTEIRO, 2001); deve constituir-se numa oportunidade em que os
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diferentes saberes sio articulados; bem como em momentos para com-
partilhar os saberes da experiéncia dos professores das turmas e dos pro-
fessores de Pritica de Ensino; e, também, desenvolver possibilidades cria-
das para reflexio.

Em recente estudo sobre o estagio e docéncia, Pimenta e Lima (2004),
que discutem e apontam caminhos para as questoes de estagio desde sem-
pre marcadas pela problematica relacio entre teoria e pratica, que pode ser
equacionada na proposta de um estagio realizado com pesquisa ¢ como
pesquisa, apresentam-nos a necessidade de focalizar, entre outras ques-
toes: quais as finalidades dos cursos de formacio? Quais os fundamentos
que o embasam? Em que normas e regulamentos se sustentam? Como
ocorre a sua interacao com as outras disciplinas dos cursos de formagao
de professores? Como os professores estio vivenciando o desafio do grande
aumento de horas de estagio? E possivel conceber o estigio como forma-
cao continua? Como os professores estio planejando, operacionalizando
e avaliando o estagio?

Ao compreendermos que a democratizagao do ensino passa pelos pro-
fessores, por sua formacio, logo se percebe a importancia do estagio no
processo de formacao do professor. Compreende-se nesse contexto que a
relevancia do estigio esta especialmente em servir de espagos para amplar
a compreensao e o conhecimento da realidade profissional de ensinar.

Este estudo, preocupando-se com essas questoes, busca elementos
vivenciados em curso de licenciatura plena em Educacio Fisica, analisan-
do: qual o significado das praticas pedagégicas, quando o assunto é formar
o professor num processo de estagio supervisionado? Sao investigados,
nesse contexto, aspectos positivos do estagio supervisionado que privile-
gia, entre outros elementos, o seu carater investigativo, socializacio do
processo, dimensao diagnostica e planejamento amplo.

O objetivo do texto ¢é refletir sobre o estigio curricular como campo
de conhecimento e espago de formacio em que identificamos a formacio
COMO UM Processo € cujo eixo € sua postura investigativa. A primeira parte
do texto situa as intencoes da pesquisa, a segunda focaliza o impacto da
disciplina Estagio Supervisionado em curso de licenciatura plena em Edu-
cacio Fisica, investigando o significado da pratica pedagégica na formacio
inicial de académicos desse curso e a terceira discute as categorias detecta-
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das na analise dos dados; por ultimo, apontamos algumas consideracoes,
sinteses, sugestoes e possibilidades acerca desta reflexio.

Das decisdes metodolégicas

Ao verificarmos o impacto da disciplina de Estagio Supervisionado no
processo de formagao inicial dos académicos de Educacio Fisica,
compactuamos com Roche (2002, p. 37), quando compreendemos impac-
to como “[...] a analise sistematica de mudancas duradouras ou significati-
vas — positivas ou negativas — na vida das pessoas e ocasionadas por deter-
minada agio ou série de agoes”. Para atingir o objetivo proposto, investi-
gamos uma experiéncia concreta na disciplina de Estagio Supervisionado,
do Curso de Educacio Fisica do Centro Universitario Vila Velha-ES, no
periodo de 2001 a 2004.

Como op¢ao metodologica, utilizamos a pesquisa etnografica pautada
na logica da acio, em que os dados foram coletados no contexto em que
emergiram, a fim de garantir a sua validade ecologica. Adotamos a
microetnografia, uma variavel da pesquisa etnografica, que foca a anilise
minuctosa do registro decorrente das interacGes presentes nos processos
educacionais. Essa vertente busca decifrar a “competéncia argumentativa”,
seja ela verbal, seja “acional”, que regula as interaces de um determinado
grupo social (ROCKWELL; EZPELETA, 1989).

O estudo etnogrifico — de orientagio micro — pressupoe focar uma
realidade em particular, considerando sua articulacio com o contexto so-
cial mais amplo. Metodologicamente, esse tipo de pesquisa incide sobre
determinadas categorias sociais, que sio processuais e s6 podem ser com-
preendidas no fluxo histérico do contexto imediato em que emergem.
Dessa forma, os objetos de estudo em etnografia sio sempre os processos
sociais. Aqui analisaremos duas categorias sociais indutivas, que emergem
transparentemente da triangulacao de diferentes dados e que batizamos de
carater investigativo e formagio em processo.

Obtivemos os dados por meio dos materiais espontaneos oriundos de
diferentes fontes. Spink (1995, p. 100) afirma que o material espontineo
pode ser induzido por “[...] questdes, expresso livremente em entrevistas
ou ja cristalizado em producdes sociais, tais como livros, documentos,
memorias, material iconogrifico ou materiais de livros e revistas”. Para
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essa autora, a implementacio de varias técnicas para obtencio dos dados
colabora para a fidedignidade da pesquisa, pois permite garantir a validade
sincronica. O sincronismo, associado a utilizacio de varias técnicas, é de
extrema relevancia para as pesquisas qualitativas que investigam fenome-
nos influenciados pela historia, pois possibilita abordar um mesmo feno-
meno nas suas multiplas possibilidades de expressio. No caso especifico
deste estudo, valemos-nos dos relatérios de estagio produzidos pelos alu-
nos; dos trabalhos de conclusio de curso oriundos desse contexto; das
producoes académicas internas e das publicacées e do material didatico
produzido no estagio.

Procedemos a anilise por meio da triangulagio dos dados (TRIVINOS,
1987) advindos das diferentes fontes, que foram interpretados a luz das
teorias que norteiam a praxis pedagdgica na disciplina de Estagio Supervi-
sionado. Segundo Rockwell e Ezpeleta (1989, p. 51), no processo analitico
“[---] o pesquisador relaciona continuamente os conceitos tedricos com os
fenomenos observaveis que podem ser relevantes”. Assim, para construir
concretamente o conteido de conceitos abstratos, € preciso relaciona-los
com os significados que emergem dos contextos e das interacoes
investigadas.

Conhecendo o objeto de investigagao

O projeto de Estagio Supervisionado do Curso de Educacio Fisica,
Esporte e Lazer do Centro Universitario Vila Velha-ES surgiu com o
intuito de atender 4 disciplina obrigatéria de mesmo nome. E a partir
desse projeto que buscamos a integracao da teoria-pratica das discipli-
nas do curso com a realidade, sendo tal realidade um espaco privilegia-
do, pois possibilita conhecé-la tanto social quanto educacional e politi-
camente.

O Estagio Supervisionado foi organizado em escolas piblicas da Rede
Municipal de Ensino de Vila Velha-ES. Foram selecionadas escolas que
convencionamos chamar de escolas polos de estagio. As escolas selecionadas
como pélo atendem ao requisito de localizagio nas proximidades do Cen-
tro Universitario Vila Velha. Sio elas: Unidade Municipal de Ensino Fun-
damental “Nice de Paula”, Unidade Municipal de Ensino Fundamental
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“Thelmo Torres”, Unidade Municipal de Ensino Fundamental e Comple-
xo Esportivo “Soteco” (Vila Olimpica), Unidade Municipal de Tempo In-
tegral “Senador Joao Calmon”, Unidade Municipal de Educagio Infantl
“T1a Nenzinha” e Unidade Municipal de Educacio Infantl “Luiz Augusto
Aguirre e Silva”.

A disciplina Estagio Supervisionado possui trezentas horas de carga
horaria e ocorre em trés semestres com cem horas em cada um.

No Estagio Supervisionado I, com carater de conhecer a escola, os
alunos fazem observacio e pesquisas em uma das escolas polos. Esse
momento de observagio permite pequenas intervencoes para conhecer e
auxiliar nos trabalhos dos professores de Educacio Fisica das unidades
escolares. Ao mesmo tempo em que ocorre a observagio, ¢ discutido o
fazer pedagogico e, como forma de preparacao para o semestre seguinte,
sao ministradas aulas na universidade, para seus colegas de turma.

E nesse momento que a presenca das escolas polos no campus e da
universidade nas escolas permite um constante ir e vir de informacoes
que sido transformadas em propostas de trabalhos para o periodo se-
guinte.

No Estagio Supervisionado II, sio ministradas aulas para turmas de
Educaciao Basica — prioritariamente Educacio Infantil e Ensino Funda-
mental — séries iniciais —, previamente escolhidas pelos graduandos acom-
panhados do professor de Educacio Fisica da Escola e do professor da
disciplina. Aqui também os relatorios e pesquisas sio uma constante troca
de aprendizagem entre a escola e a universidade, levando em consideracio
que faz parte das funcdes universitirias a producao do conhecimento com
vistas a transformacao da sociedade.

No Estagio Supervisionado I11, serio priorizadas as aulas para turmas
do Ensino Fundamental — séries finais, mantendo as caracteristicas de
pesquisa e intervencio propostas no Estagio Supervisionado II.

O quadro 1 ilustra as escolas contempladas com o Estagio Supervisio-
nado, as turmas atendidas e a natureza das atividades desenvolvidas.

Um aspecto de destaque nesse contexto € que, com a implementagio
do Projeto de Estagio Supervisionados nas unidades municipais de ensi-
no infantil de Vila Velha-ES, a Educacio Fisica passou a ser tratada como
disciplina nessas instituicées, contando, inclusive, com profissionais qua-
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UMEI “Tia Nenzinha" Bergdria a 6 anos | Educagio Fisica -
UMEI “Luiz Augusto A. ¢ Silva” Bergirio a 6 anos | Educacio Fisica .-

4% 2 8% séri Educagio Fisi —

UMEF “Nice de Paula” 2 s :
1" a 4" séries — Oficinas

1* 2 4* séries Educacio Fisica —
UMEF “Mikeil Chequer” 5" a 8* séries — Oficinas

5" a 8° séries — Educagio Fisica

3 2 5%a 8" séries Educagio Fisica —

UMTI “Jodo Calmon’ — :
5*a 8 séries — Oficinas

5" a 8" séries Educacio Fisi =

UMEF ¢ C. E. “Soteco” i e B i _
Ed. Inf. a §" séric — Oficinas

QUADRO 1 - Atividades desenvolvidas em cada Unidade Municipal

lificados.” Além disso, ¢ vilido acrescentar que o Projeto de Estagio tem
como perspectiva pedagogica a cultura corporal do movimento em sua
vertente historico-critica e conta com a participagiao dos professores das
instituicoes escolares num processo de formacao continuada, com parti-
cipacio em momentos de planejamento, seminarios e avaliacio do pro-
jeto no contexto escolar.

O Estagio como espago de formagao e investigagao

Entende-se aqui que o estagio curricular é campo de conhecimento e,
diante disso, uma possibilidade a abranger uma reflexiao sobre todo esse
processo (planejamento, execucio e avaliacio) é sermos interlocutores, a
partir dos problemas e possibilidades vivenciados nesse espaco. As refle-
x0es e a pesquisa retratam e envidam esforcos na aposta que ¢ possivel
construirmos uma escola de qualidade para todos a partir de uma forma-

% A Educagio Fisica, conforme a Lei de Diretrizes e Bases (Lein® 9.394/96, art. 26 § 3°
e sua alteragio pela Lei n® 10.793/03), se tornou componente curricular obrigaténo no
ensino basico (Educacio Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio). Entretanto, os
primeiros indicios de sua implementaciio nas instituicdes escolares publicas do munici-
pio de Vila Velha-ES registram-se a partir das acées do Projeto de Estagio Supervisiona-
do (2001) do curso de Educagio Fisica do Centro Universitario Vila Velha (UVY) em
unidades municipais de ensino infantil desse municipio.
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¢io de qualidade de seus profissionais.

Nesse sentido, apresentamos a andlise de duas categorias que promovem
relacio entre a realidade do estigio, nossas experiéncias e investigacoes na
area, a saber: a postura investigativa e a formacio como um processo.

A postura investigativa: entre o ch@o da escola e a pesquisa

Uma primeira categoria indutiva que emerge de forma contundente, a
partir da triangulacio de diferentes dados, € o que batizamos de postura
investigativa. Os dados aqui analisados foram coletados a partir das produ-
coes académicas internas (seminarios); dos trabalhos de conclusao de cur-
so; e das publicagbes decorrentes do estagio. Para o nosso consumo, en-
tendemos a postura investigativa como uma conduta ativa diante do co-
nhecimento. Tal postura se efetiva mediante a necessidade de responder as
demandas concretas da nossa praxis pedagogica. Os conhecimentos soci-
almente produzidos, quando confrontados com as peculiaridades de cada
contexto educacional, sio ressignificados a fim de atenderem as
especificidades de cada realidade particular. Nesse sentido, compactuamos
com Cunha et al. (2001), que afirmam que as inovagoes pedagogicas exi-
gem a reconfiguracio de saberes, e também com Shigunov e Shigunov
Neto (2002), que consideram que a relagio entre teoria e pratica € que
alavanca o processo de maturagio do conhecimento.

Para compreendermos como a postura investigativa ocorre no estagio,
¢ necessario resgatar o processo de estruturacao dessa disciplina. A disci-
plina de Estagio Supervisionado esta localizada nos trés altimos periodos
do curso de Educagio Fisica, ou seja, Estagio I (6° periodo); Estagio 1T (7°
periodo) e Estagio III (8° periodo). Os dois ultimos estagios sio de inter-
vencgio e o primeiro de observacio. A principio, quando a disciplina foi
implementada, o estigio de observacio tinha como finalidade apenas pro-
piciar aos alunos a oportunidade de diagnosticar o contexto em que eles
estariam inseridos.

Porém, o “feedback™ que os alunos nos trouxeram dessas observa-
coes, levantando uma série de dividas e questionamentos quanto ao pro-
cesso de intervencio pedagogica, nos fizeram reorientar os objetivos
dessa etapa do estagio. Assumimos uma nova dinamica, em que as pro-
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QUADRO 2 -Problemadticas identificadas por discentes no Estagio de Observagao 2002

blematicas detectadas nas observacoes deveriam ser investigadas pelos alu-
nos e, a luz dos referenciais tedricos apropriados, eles apresentariam, em
forma de seminario, encaminhamentos para supera-las. Acima, apresenta-
mos um quadro analitico das problematicas levantadas pelos alunos no
periodo de 2002 a 2003, indicando as grandes areas temiticas, as tematicas
e subtematicas em que essas problematicas estio alocadas, assim como as
referencias bibliograficas escolhidas pelos alunos para tratar dos temas em
questio. O quadro também contém os autores dos trabalhos (Quadro 2).
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Nota-se nos semestres seguintes a recorréncia por parte dos discen-
tes a tematicas e categorias como atuacio profissional, conteido, autori-
dade pedagdgica, processo ensino-aprendizagem, em que se percebe,
assim como afirma Pimenta (2001), a contribuigio da Diditica a pratica
de ensinar e novas demandas especialmente sobre temas como a ident-
dade docente que consideram a subjetividade, os saberes, a
profissionalidade, com vistas a ressignificar as praticas nos contextos
escolares (Quadro 3).

Os semindrios em que as problematicas siao apresentadas e discutidas
ocorrem no final de cada semestre e contam com a participacio dos
alunos que elaboraram a questio-problema, como também dos alunos
que tiveram o processo de intervencio pedagdgica investigado. Os pro-
fessores e equipe pedagogica das unidades de ensino em que as aulas de
estagio sao desenvolvidas também participam do seminario. A socializa-
cao das discussoes talvez seja um dos pontos mais positivos desse pro-
cesso. Ela tem servido de base para encaminhamento das agoes e ponto
de partida para um planejamento integrado entre estagirios, professo-
res e equipe pedagogica das unidades de ensino. Independentemente dos
resultados ou das mudangas que esse processo desencadeie, concorda-
mos com Santos (2003, p. 160), quando afirma que

[-.] ndo interessa que a transformacdo seja moderada ou
radical, reformista ou revolucionira, interessa tio s6 que
ela ocorra pela ampliagio da comunicacio e da argumenta-
¢do, o que, obviamente, nio obsta a intensidade do conflito
ou 1 incondicionalidade do empenho de quantos nele par-
ticipam.

A postura investigativa adotada no estigio converge com as premissas
apontadas por Freire e Shor (1987, p. 18), que atentam para a necessidade
de o professor ser investigador da sua propria pratica € nio um mero
“consumidor de teorias” e indicam que as competéncias indispensaveis
para consolidacio dessa postura estao calcadas na “[...] acio, na reflexio
critica, na curiosidade, no questionamento exigente, na inquietagio ¢ na
incerteza”. Os postulados levantados por Freire e Shor (1987) desmistificam
o papel da postura investigativa ao considerar que ela deve ser adotada
como conduta pedagdgica do cotidiano, da sala de aula, e nio como um
processo burocritico, inibidor, regido por leis inflexiveis e atribuida a pou-
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cos “lluminados”.

Além das producdes académicas internas, que diao subsidios para
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efetivacio da nossa praxis pedagogica, também ¢ necessario que as nossas
agoes e reflexdes desencadeadas no estigio sejam legitimadas pelos nossos
pares, ou seja, pelo contexto académico-cientifico mais amplo. Sendo assim,
procuramos transpor os muros do centro universitario em que estamos in-
seridos. Esse processo vem ocorrendo por duas vias. A primeira, por meio
dos trabalhos de conclusio de curso, em que varias pesquisas sio
implementadas a partir de questdes originadas no estigio. Uma vez conclu-
idas e aprovadas, essas pesquisas sio disponibilizadas no sistema nacional de
bibliotecas. O quadro 4 apresenta os trabalhos configurados a partir da ob-
servacio e intervencio no Estagio Supervisionado.

Outra via de socializacio das nossas producoes relativas ao estagio sio
os eventos de natureza académica e cientifica da area, como congressos,
semanas cientificas, conferéncias, dentre outros. O quadro 5 sintetiza essas
producoes.

A adocgio da postura investigativa tem nos mostrado a tensao existente
entre teoria e pritica e também que debrucar sobre essa tensio permite
construir os alicerces para a sua superacio (GAMBOA, 1995). Essa postu-
ra tem colocado o centro universitirio em sintonia com a realidade esco-
lar, tornando essa relacio menos hierarquizada e mais participativa. Ratifi-
cando essa perspectiva, concordamos com Cunha et al. (2001, p. 35) que
afirmam que “[...] a universidade, para saber estar no mundo em constan-
tes transformagdes, tem, ela propria, de estar em constante mudanga, tem
de ser capaz de mudar a si propria”.

Os atores soclais (estagidtios, professores universitario e escolar, equi-
pe pedagogica das unidades de ensino) discutem no mesmo patamar as
problematicas oriundas dos diferentes contextos educacionais e as solu-
¢oes encontradas sio sempre construgoes coletivas. O professor orientador
do estigio ¢ apenas um mediador desse processo e nio o detentor de um
conhecimento inequivoco. Sua funciao €, antes de tudo, potencializar o
desenvolvimento das competéncias argumentativas dos atores envolvidos.
A estruturacio das problematicas cabe aos alunos s6 no sentido de siste-
matizar tais discussoes, de dar o “pontapé inicial”, o fluxo que essas discus-
soes tomarao dependem da participacio coletiva. Essa perspectiva assu-
mida converge com a construcio de um novo paradigma para as Ciéncias
Sociais, que busca diluir o poder do conhecimento cientifico isento das
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QUADRO 4 - Trabalhos de conclusé@o de curso com problemdticas evidenciadas no

estagio supervisionado

" Trabalho com coleta de dados realizada no Estigio Supervisionado.
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QUADRO 5 - Trabalhos apresentados em eventos cientificos

subjetividades e dos significados dos sujeitos que dele fazem uso. Assim,

concordamos com Santos (2003, p. 155) quando afirma:

As viras comunidades de saber tém, assim, uma aptidio
notivel para negociar sentidos, encenar presencas, drama-
tizar enredos, amortizar diferengas, deslocar limites, esque-
cer principios e lembrar contingéncias; € nisso que reside
sua dimensio utépica e emancipadora num mundo moder-
no saturado de demonstragoes cientificas, de necessidades
técnicas e de limites sem fim.

A postura investigativa implementada no estigio tem possibilitado a
producio e socializagio do conhecimento, ressignificando-o a partir das
contingéncias especificas de cada contexto, contribuindo para ampliagio
da comunicacio, pressuposto fundamental para construgio de sujeitos
socialmente competentes.

A formagao como um processo: o estagio curricular como campo de
conhecimento

O estigio ¢ um termo que carrega em sua trajetoria diferentes concep-
¢oes. Inicialmente, identificou-se como parte pratica dos cursos de forma-
¢do de profissionais, em contraposi¢ao a teoria, nesse contexto, visualizando
a pratica como imita¢io de modelos, e como a pritica como
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instrumentalizacio técnica (MONTEIRO, 2001). Com base no movimento
tedrico recente, conforme apontam Pimenta e Lima (2004), acerca da con-
cepcio de estigio, ¢ possivel situar duas perspectivas que marcam a busca
para superar a pretensa dicotomia entre atividade tedrica e atividade pratica.

Uma compreensio concebe o Estigio como aproximacio da realidade
e atividade tedrica, visio defendida na década anterior e mais recentemen-
te, a0 se colocarem no horizonte as contribuicées da epistemologia da
pritica e se diferenciar o conceito de acio (que diz dos sujeitos) do concei-
to de pratica (que diz das instituicoes), 0 estigio como pesquisa comega a
ganhar solidez (PIMENTA; LIMA, 2004). Nessa perspectiva, o estigio
pode ocorrer desde o inicio do curso de formagio, constituindo um ver-
dadeiro e articulado projeto politico-pedagogico de formagio de profes-
sores cuja marca ¢ alavancar o estigio como pesquisa.

A concepgio de estigio como aproximacio da realidade e atividade
tedrica, como esclarecem Pimenta e Lima (2004), considera a finalidade de
propiciar a0 aluno uma aproximagao a realidade na qual atuara. Assim o
estagio se afasta da compreensio até entio corrente, de que seria a parte

pratica do curso, mas ¢ vilido lembrar, assim como alertam as autoras:

Esse conceito provoca, entretanto, algumas indagacdes: o
que se entende por realidade? Que realidade é essa? Qual o
sentido dessa aproximagio? O aproximar-se seria uma ob-
servaciio minuciosa ou a distincia? A aproximacio a reali-
dade so tem sentido quando tem conotacio de
envolvimento, de intencionalidade, pois a maioria dos esti-
gios burocratizados, carregados de fichas de observacio, é
miope, o que aponta para a necessidade de um
aprofundamento conceitual do estigio e das atividades que
nele se realizam. E preciso que os professores orientadores
de estagios procedam, no coletivo, junto a seus pares ¢ alu-
nos, a essa apropracio da realidade, para analisa-la e
questiond-la criticamente, a luz de teorias. Essa caminhada
concettual certamente serd uma trilha para a proposicio de
novas experiéncias (PIMENTA; LIMA, 2004, p. 45).

Os dados coletados neste estudo sugerem que o projeto de estagio
supervisionado focaliza com maior atencio a concepgio de estigio como
aproximacio da realidade e atividade tedrica. A reflexio coletiva envolven-
do professor supervisor, professor da escola pélo e académicos de Educa-
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cao Fisica tem como maior preocupacao o aprender da profissio.

Os relatorios de estagio indicam que ser professor, na realidade das
escolas de ensino infanul (UMEIs) e ensino fundamental (UMEFs), cho-
ca-se com desafios (vivenciados principalmente por alunos que ainda niao
exercem O magistério) que, entretanto, nio impedem que o momento de
estagio possa ser um espaco de convergéncia das experiéncias pedagogicas
vivenciadas no decorrer do curso e, principalmente, ser uma contingéncia
de aprendizagem da profissao docente, mediada pelas relacoes historica-
mente situadas.

Em relatorios elaborados por alunos que cursaram os trés momentos
de estigio no curso (Estagio Supervisionado I, IT e III), entre os desafios
mencionados pelos estagiarios, estio a inexperiéncia com o ensino, a resis-
téncia dos alunos(as) (em particular meninas) de participar das aulas de
Educacio Fisica no ensino fundamental e problemas relacionados com a
falta de organizacio, de recursos materiais e indisciplina:

[-] a inexpenéncia com esta faixa etina nos preocupava,
mas acreditivamos que nio seria dificil (GABRIEL;
HOFFMANN, 2002).

O nosso primeiro desafio entio, era despertar nas meninas
da turma o gosto pelas aulas de Educacio Fisica
(GABRIEL; HOFFMANN, 2003, [sp.])-

Quanto a relacio dos estagiirios e a Secretaria da escola
nio foi muito amigavel, havendo pequenos conflitos por
parte da Secretaria da escola (CORREA; OLIVEIRA;
DANGELO, 2003, [sp.]).

A escola possui poucos materiais. Tivemos que improvisar
as nossas aulas. Pensamos em apanhar os matenais [...] mas
houve problema na época [...] resolvemos nio apanhi-los
(CORREA; OLIVEIRA; DANGELO, 2003, [sp.).

A relacio dos estagiarios e os alunos da 6 série B, no inicio,
foi um pouco conturbada, pois estes tinham muita dificul-
dade em se concentrar € em se organizar. Porém com o
passar do tempo os alunos foram entendendo a proposta
de trabalhos dos estagidrios (CORREA; OLIVEIRA;
DANGELO, 2003, [sp]).

Por outro lado, constatamos que, mesmo diante do contexto de impac-
tos em relacio a realidade das escolas e as contradigoes entre o escrito ¢ o
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vivido, a construcio de saberes pedagogicos™ e a concepcio de formagio

como um processo localizam-se como prementes no seus depoimentos:
[..] sentimos que precisavamos ler, estudar muito sobre a
educacio infantil e procurar entender melhor a faixa etinia
que estivamos trabalhando. Aprendemos que a dispersao é
comum da idade, mas ¢ possivel trabalhos em grupo desde
que atividade seja interessante para as criancas. Vimos que
o material concreto ou ilustrativo deve ser uma constante
nas aulas para que os alunos tenham vontade e curiosidade
de participar. Aprendemos ainda, que o lidico deve ser a
caracteristica principal das aulas e que o comando auditivo
deve ser na maioria das vezes trocado pelo comando visual
(GABRIEL; HOFFMANN, 2002, [s.p.]).
Apesar de todas as dificuldades, valeu a pena esta experién-
cial Aquilo que antes, nds viamos como presente grego,
nos dois dltimos estigios, porque nos fizeram estudar mui-
to para atuar como professoras, vencer desafios e desen-
volver um bom trabalho, hoje, vemos como um grande pre-
sente. Hoje, nada mais nos assusta. Temos a consciéncia de
que se quisermos, é possivel realizar um bom trabalho. Par-
ticularmente sobre o estigio deste semestre, tivemos a ab-
soluta certeza de que nio precisamos ser eximias atletas
para dar aulas de qualquer esporte coletivo (GABRIEL;
HOFFMANN, 2003, [sp.).

Além disso, em seminirios conjuntos com os professores das escolas
polos, professores supervisores, e estudantes estagiarios, pode-se promo-
ver um processo interativo de reflexio e de anilise critica em relacio ao
contexto socio-historico e as condi¢oes objetivas em que a Educagao Fisi-
ca escolar acontece. A formacio nesse contexto ocorre na condicio de
aprendizes, tanto entre formandos, quanto por parte de formadores, em
que se transita dos espacos da universidade para escola e vice-versa.

Como lembra Monteiro (2000, p. 141), a “[...] pratica de ensino,
ressignificada, pode se tornar uma oportunidade tinica e muito rica para a
constituicio da profissionalidade, com a sensibilidade necessaria para a

% Saberes que sio constituidos a partir da pritica, que os confronta e os reelabora.
Contudo, ¢ vilido lembrar que € preciso conferir-lhes estatuto epistemologico (PIMEN-
TA, 2002).
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educacio das novas geragoes”. Em outras palavras, o estigio para os alu-
nos que estio em fase de formacio inicial e que ainda nio exercem o
magistério é, antes de tudo, um estigio de boas-vindas de novos compa-
nheiros de profissio. Assim, caminhos, sugestoes e possibilidades, como
destacam Pimenta e Lima (2004), e que os estudantes saibam de nossa
militancia e do compromisso que temos com o estigio como componente
curricular, com a profissio de professores e com a educagio. Que a postu-
ra do orientador fale de nossa ética, do sentido que damos 2 profissio, do
respeito pelos alunos e pelo trabalho que realizamos, que se traduz em
planejamento, execugio e avaliacio de um projeto de estagio em que pro-
fessores e estagidrios sejam sempre “estagiarios” da pratica pedagogica.

Mas, e quanto aqueles que estio no estagio e ja exercem 0O MAagistério?
A proposta pode ser também de formagio como um processo, uma pro-
posta de formagio continua. Nesse processo, encontram possibilidade para
ressignificar suas identidades profissionais, pois estas niao sio algo acaba-
do, estio em constante construcio, a partir das novas demandas que a
sociedade coloca para a escola e a acio docente. Eles com maior facilidade
relacionam as necessidades da pratica pedagogica e o estagio passa a ser
um retrato vivo da pratica docente e o professor-aluno tera muito a dizer,
a ensinar, a expressar sua realidade e a de seus colegas de profissio.

Como seri a atuagiao do professor supervisor nesse contexto? A rela-
¢io continua a ser de aprendizes, e a fungio do professor orientador de
estigio, como esclarecem Pimenta e Lima (2004), sera a luz da teoria, refle-
tir com seus alunos sobre as expectativas que ja trazem e projetar um novo
conhecimento que ressignifique suas praticas, considerando as condigoes
objetivas, a historia e as relagoes de trabalho vividas por esses professores-
alunos. Assim, o estigio para quem exerce 0 magistério pode ser uma cir-
cunstancia de reflexio, de formacio continua e de ressignificacio de sabe-
res das praticas docentes em que podemos desfrutar momentos de ser-
mos sempre aprendizes e “estagiarios”.

Para dar conta dessas possibilidades, entendemos, a partir deste estu-
do, que planejar o estagio em forma de projetos, ao assumir essa condicio,
pode gerar producio de conhecimento sobre o real e estabelecer um dia-
logo entre a escola e a universidade. Desse modo, entendemos projeto,
assim como define Vasconcellos (1995), que aponta ser uma forma refleti-
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da, consciente, sistematizada, organica, cientifica e, o que € essencial,
participativa. Enfim, o compreendemos como uma metodologia de traba-
lho que possibilita ressignificar a aciao de todos os envolvidos, o que, em
nossa compreensio, pode ser um caminho teérico-metodologico a forne-
cer formacio aos académicos estagiarios e construcio de possibilidades de
melhoria das escolas.

Nesse contexto, o diagnostico no estigio com projetos (que envolve
identificar fatores facilitadores e dificultadores da escola), parte integrante
do planejamento, pode possibilitar tomadas de decisio com base na esco-
lha de prioridades, permitindo que os estagiarios identifiquem as possibili-
dades de intervencio. Como descrevemos na secio anterior, a fase
diagnostica no projeto de estagio tem inicio no Estagio I, entretanto essa
relacio entre o dito e o feito, do escrito e do vivido, ocorre em todos os
momentos do estigio, visto que nio ha um descompasso entre o calenda-
rio da universidade (semestral) e o da escola, em que previamente se orga-
nizam e se articulam em trabalho coletivo para que vivenciem um proces-
so com todas as suas etapas de diagnostico, planejamento, execucio e ava-
liacio, em um espaco de tempo com comego, meio e fim que permite o
estagiario ser aprendiz e autor simultaneamente.

Um dos eixos desse projeto ¢ o didlogo pedagogico em que o papel do
professor supervisor do estagio ¢ problematizar e possibilitar situacoes
para aprendizagem (CONTRERAS, 2002) de modo que os estagiirios
possam construir seu conhecimento.

E, finalmente, o estagio, dessa forma, possibilita momentos em que os
estudantes estagiarios a partir de frequentes momentos para avaliacio, re-
flexdo, critica e planejamento do que foi e do que sera realizado, articulem
os varios saberes para explicar sua pratica, justificando opcoes e decisoes
tomadas, avaliando também os resultados alcancados. A experiéncia de
formacio inicial assim, como argumenta Tardif (2000), permite a constru-
¢io de saberes personalizados ¢ a formacio inicial ganha forma propria
para cada um que vive o processo e em que a subjetividade dos professores
em formacio, seus limites e possibilidades sio respeitados,, tornando a
experiéncia muitas vezes inesquecivel.
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Consideragoes finais

Ao abordar as acoes didaticas e pedagdgicas relacionadas com a Pratica
de Ensino, focalizando o estagio supervisionado disposto sob forma de
projeto em escolas publicas de ensino (infantil e fundamental), pode-se
considerar que esses espacos contribuem para a transformacio e demo-
cratizagiao do ensino, mesmo diante das novas demandas educacionais.

As acoes nesse contexto podem propiciar maior aproximacio entre a
universidade e a escola, o dito e o feito o escrito e o vivido. Além disso,
pode subsidiar aprendizagens a todos os envolvidos em relacio: os pro-
cessos de organizacio do ensino; a postura politico-pedagogica diante da
realidade escolar; a construcao de saberes pedagégicos; oportunidade para
que o exercicio da reflexao seja para avaliacio do processo ensino/apren-
dizagem ou para critica do que foi realizado; troca de experiéncias de ensi-
no realizadas com apoio de professores e colegas que auxiliam a superacio
de barreiras e medos suscitados na atividade de ensino.

As categorias analisadas nos permitiram constatar que a disciplina de
Estagio Supervisionado contribui para ado¢io de uma postura investigativa
dos alunos diante do conhecimento, permitindo-lhes agir de forma critica
e criativa em frente as demandas educacionais especificas, quando sua fina-
lidade identifica a formacio como um processo. Esse componente curricular
contribui ainda para a incorporacio da reflexdo ativa como conduta peda-
gogica a ser adotada pelos futuros professores, extrapolando a simples
reproducio de conhecimentos no campo de atuagio profissional.

Nesse sentido, compreendemos o estagio supervisionado como um
momento de sintese na formacio de professores, em que diferentes com-
peténcias se articulam para embasar a praxis pedagdgica dos académicos.
Essas competéncias, fruto de apropriacées tedricas e priticas, das
idiossincrasias pessoais e das demandas tipicas de cada contexto, sio cons-
tantemente reelaboradas e ressignificadas no fluxo das diferentes contin-
geéncias que sao impostas pelo cotidiano escolar.

Portanto, cabe aos sujeitos envolvidos nesse processo adotarem uma
postura ativa diante dessa situacio, uma postura pedagdgica critica e
investigativa que rompa com a idéia de que saberes cristalizados serio
empregados de forma mecinica nas multiplas situacées de ensino. E pre-
clso ousar, correr riscos, enfrentar o cotidiano escolar de maneira criativa
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e comprometida. Mas isso nido € uma acio individual, precisa de um
engajamento coletivo, em que criticas e solucoes sao construidas pelos
sujeitos que fazem parte de um projeto pedagogico participativo. Faz-se,
entio, necessaria a ampliacio das competéncias argumentativas desses in-
dividuos, das relacoes dialégicas que promovam a emancipacio tanto no
plano pessoal quanto no social.

As experiéncias aqui relatadas apontam para viabilidade da concretizacio
dessa perspectiva. Para isso, a universidade, como pélo que vincula saberes
historicamente acumulados e sistematizados, pode contribuir na mediacgio
das discussoes pedagogicas entre diferentes atores sociais. Mas é preciso
que essas relagoes nao sejam hierarquizadas, direcionadas verticalmente,
em que a universidade traz um saber pronto e acabado para ser aplicado
pelos professores e estagiarios. A relacio precisa ser reciproca, dialética,
em que todos segmentos envolvidos transformam-se no seu agir. A for-
macio € um processo permanente, inacabavel e provisério, que vale tanto
para os mais experientes, como para aqueles que iniciam sua jornada.
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PLANEJAMENTO DE ENSINO DOS PROFESSORES
DE EDUCAGAO FiSICA: UM ESTUDO ETNOGRAFICO
NA REDE MUNICIPAL DE ENSINO DE PORTO ALEGRE

Fabiano Bossle®
Vicente Molina Neto'®®

Introdugao

Este estudo trata do planejamento de ensino dos professores de Edu-
cacao Fisica do 2° e 3° ciclos da Rede Municipal de Ensino de Porto Ale-
gre/RS (RME/POA), a partir de uma pesquisa do tipo etnogrifico, reali-
zada com quinze professores de quatro escolas dessa Rede de Ensino. O
trabalho de campo teve duracio de um ano, quando procuramos compre-
ender os significados atribuidos pelos professores sobre o planejamento
de ensino e sua pratica educativa cotidiana, tendo como referencial a Pro-
posta Politico-Pedagogica (PPP) implantada pela Secretaria Municipal de
Educacio de Porto Alegre (SMED).

O problema orientador deste estudo ¢: como os professores de Edu-
cagio Fisica do 2° e 3° ciclos do ensino fundamental da RME/POA
concebem o planejamento de ensino e como constroem sua pratica
educativa cotidiana em relagido a Proposta Politico-Pedagogica da
Escola Cidada (PPP/EC)?

Nosso particular interesse na escolha do tema de investigacio surge
das inquietacoes e reflexdes sobre nossa propria pratica educativa: como
elaborar os planejamentos de ensino para que déem conta da complexida-
de da sala de aula? Como superar o formalismo didatico do planejamento
de ensino na escola? Porém, o planejamento de ensino, como problema de
investigacao, ganha forma com as consultas bibliogrificas realizadas no
ambito da Educacio Fisica, que se revelaram insuficientes para responder

” Mestre em Ciéncias do Movimento Humano e professor na UNIVATES/RS.
'™ Doutor em Ciéncias da Educagio e professor na ESEF/UFRGS.
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as nossas indagacoes toda vez que nos defrontivamos com esse tema.
Assim, a reflexido sobre o planejamento de ensino, suas concepgoes e seu
processo constitutivo é potencializado.

A opcio pela realizacio do estudo com essa Rede de Ensino nio foi
aleatoria. A intencio de compreender o modo como os professores de
Educacio Fisica constroem seus planejamentos de ensino em frente aos
pressupostos norteadores da PPP/EC adotada pela RME/POA prende-
se as inovacoes pedagogicas ¢ as reestruturagoes curriculares implantadas
nas escolas (ciclos de formacio, complexos temiticos, turmas de progres-
sdo e interdisciplinaridade) pelo Governo Municipal que, desde 1993, ofe-
rece suporte conceitual para a construcio de praticas educativas coletivas e
cooperativas.

Para entender o significado que os professores dao ao planejamento
no ensino, foi necessirio compreender a PPP/EC da RME/POA. Pro-
posta esta identificada com a construgio do projeto politico-administrati-
vo-pedagogico adotado desde 1989, pela cidade de Porto Alegre, de gestao
participativa. A partir de 1993, a Secretaria Municipal de Educagio de Por-
to Alegre (SMED/POA) adora o Projeto Escola Cidada, contemplando a
proposta de reinvencio da escola defendida por Freire (2000), na constru-
¢io de um ensino fundamentalmente comprometido com as classes popu-
lares. Como ja dissemos, a RME/POA passa a adotar o curriculo organiza-
do por ciclos de formacio,'"" complexos temiticos, turmas de progressio,
interdisciplinaridade e o planejamento coletivo dos professores, fato que
tem causado dificuldades aos professores de Educacao Fisica.

Ao delimitar o problema de investigacio, desdobramos a questio
norteadora da pesquisa, de ambito geral, em outras questoes especificas
que permitiram aprofundar aspectos particulares e levar o leitor a com-
preender nossas pretensoes de estudo. Nesse sentido, de modo objetivo,
buscamos entender: 1) Que significados os professores de Educacio Fi-
sica participantes da pesquisa atribuem ao planejamento de ensino? 2)
Que elementos configuram o planejamento de ensino desses professo-

"' A organizacdo por faixas etaras dos alunos nos trés ciclos de formacio adotados pela
SMED/Porto Alegre contempla, no I ciclo, as criangas de seis aos oito anos e onze
meses; no 11 ciclo, as criancas dos nove aos onze anos e onze meses; e no 111 ciclo, dos
doze aos quatorze anos e onze meses.
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res? 3) Como constroem e articulam sua pratica educativa com a PPP/
EC da RME/POA?

Para sustentar nossas posi¢oes tedricas sobre a pritica educativa dos
professores de Educacio Fisica, apoiamos-nos, sobretudo, no pensamen-
to de Edgar Morin e Paulo Freire. Destacamos que o pensamento de Pau-
lo Freire, entre outros autores, também subsidia a PPP/EC adotada pela
RME/POA — Escola Cidadi. E importante destacar que, embora Paulo
Freire nio tenha escrito, de modo especifico, sobre planejamento de ensi-
no, suas reflexdes dio margem ao entendimento de que essa tarefa didati-
ca integra o compromisso do educador com as praticas educativas criticas,
progressistas, transformadoras e com a relagio dialogica entre educador e
educando.

Ao seguir o pensamento de Freire e inseri-lo no referencial teérico do
estudo, entendemos a pratica educativa como uma dimensio da pratica
social. Dessa forma, o estudo vem ao encontro da perspectiva da constru-
¢ao de um sujeito politico-historico, que rompe com a “neutralidade” do
processo educativo “bancario” (FREIRE, 1987), fazendo-se protagonista
de seu processo educativo. Muito embora a noc¢ao de educagio de Freire
transcenda a nogio de escola, sob o principio de que a educacio se estabe-
lece nas diversas relagoes e atividades que se travam na sociedade, é na
escola, nas relagoes pedagogicas na escola e, mais especificamente, na Edu-
cacio Fisica e no planejamento de ensino que sua teoria iluminou o estudo
realizado.

Revisando a nog¢éo de planejamento na educagdo: o que dizem os
autores

A revisao de literatura sobre planejamento de ensino nos indicou a
necessidade de uma reflexio sobre a concepgio de planejamento em geral.
Por esse motivo, incluimos na argumentagao diferentes significados atri-
buidos a palavra planejamento por algumas areas de conhecimento e se-
gundo as finalidades a que se propoem. Neste caso, apontamos a distingio
entre planejamento e planificacio, entendendo o primeiro como uma ati-
vidade essencialmente humana (VASCONCELLOS, 1995; BALZAN,
1996), portanto, atividade consciente de preparacio que antecede deter-
minado fim. No ambito da teoria geral de administracio, a planificagio
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pode ser entendida como produto do planejamento, porém pressupondo
uma ordem de elaboracio de tarefas e de execuciao sob o rigor de uma
técnica especifica. Contudo, quando essa acio ¢ transferida para a educa-
cio, seu significado fica condicionado a um principio engessado de plane-
jamento e, consequentemente, objeto de descrenca em seu valor educativo
por parte dos docentes.

Partindo da analise dos Planos Econémicos e de Desenvolvimento
Social adotados por diferentes paises,"” revisamos alguns planejamentos
governamentais adotados no Brasil'™ para entender o conceito de plancja-
mento empregado em um corolirio de idéias mais abrangentes. Aprende-
mos nessa leitura que nio devemos responsabilizar os planos de desenvol-
vimento adotados pela dificuldade que temos de lidar com o conceito de
planejamento e sua utilizacio. Essa dificuldade procede de uma visio
reducionista subjacente que adota o “método cientifico” na organizacio
do trabalho e do tempo, conforme as idéias de Taylor, Fayol e Ford."
Essa visio aparece na educagao, de modo concreto, na figura dos técnicos
planejadores e em suas técnicas que, com o tempo, foram deformando o
significado que os professores dio ao planejamento no ensino, gerando
negacio e descrédito entre os coletivos docentes. Essas sdo atitudes acen-
tuadas pela obrigatoriedade de adequacio dos professores e seus planos a

' Segundo Balzan (1996), o primeiro plano, de maior visibilidade, foi adotado no final
do século XIX pelo Ministério de Finangas da Rissia. Outro plano de grande visibilida-
de histérica foi o Plano Marshall, um plano de crédito para recuperacio da Europa
Ocidental por parte do Governo norte-americano de Harry Truman, no periodo pas-
guerra, a partir de 1947.

'® No Brasil, os planejamentos governamentais tém inicio a partir dos anos 1940, com a
Coordenagcio de Mobilizagio Econémica. Além desses, destacamos a continuidade com
o Plano Salte (1948), Plano de Metas (1956-1961), Planos Trienal de Desenvolvimento
Econdmico e Social (1962) e os planos regionais, estaduais e municipais, criados pelo
Ministério do Planejamento e Desenvolvimento (1962). Essa utilizagio do plancjamento
resultou apenas no desenvolvimento de uma enorme tecnoburocracia nativa (BALZAN,
1996), e criando a figura dos planejadores, dos técnicos em planejamento, enquadrados
no reducionismo dos modelos economicistas.

'™ Os trés autores sio chamados de precursores da organizacio do trabalho, por terem
estudado o trabalho industrial pelo aspecto cientifico, de economia de gestos e movi-
mentos, e considerando aspectos de administracio e operacdes baseados em principios
de produtividade. Os autores apresentam semelhancas e avangos entre suas idéias, nio
cabendo aprofunda-las neste artigo.
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um modelo definido pelos técnicos e supervisores escolares. Nos dias atu-
ais, esse modelo aparece com forca no discurso que propoe a “gestio para
a qualidade total na escola”.

No ambito educacional, consolidou-se uma tendéncia de realizacio de
planejamentos e planos formalizados, previamente estabelecidos, de cara-
ter instrumental. O professor, de acordo com esse pensamento, desem-
penha o papel de executor do modelo preestabelecido. A logica de racio-
nalizagio tecnologica do ensino reduz o docente a0 cumprimento de pres-
cricoes externamente determinadas, que, de forma consequente, assume a
neutralidade no processo de ensino-aprendizagem (CORAZZA, 1997).
Cabe, entio, ao professor adequar-se a técnica e a0 emprego da técnica de
planificacdo externos aos seus interesses.

Em sintese, o enfoque tecnicista de que falamos considera que, entre
objetivos do planejamento de ensino, destacam-se: racionalizar as ativida-
des docentes e discentes e tornar o ensino mais eficiente e controlado.
Essa intencio de eficiéncia e controle é caracteristica da adaptacio da ati-
vidade docente aos aspectos formais de emprego das técnicas reducionistas
que mencionamos. Esses objetivos reforcavam-se entre si e constituiram a
base da concepcio de planejamento nas escolas nas décadas de 1960 e
1970. Conceitos como racionalidade, eficacia, eficiéncia, produtividade,
retroalimentacio, enfoque sistémico e outros passaram a ser amplamente
difundidos nos programas de formacio de professores da época e
“operacionalizados” pelos modelos de ensino.

Como contraponto a essa concepgao, Gandin (1986) introduz a dis-
cussdo sobre uma das finalidades mais significativas do planejamento no
ensino, a compreensio deste como processo educativo. Essa idéia se con-
trapoe a visao centralizadora do planejamento realizado pelo professor, do
emprego da técnica como uma série de passos previamente estabelecida a
ser seguida pelos professores. Para esse autor, planejamento significa ca-
minho, como ele préprio afirma, “o caminho se faz enquanto se anda”. A
idéia de que processo ¢ caminhar em direcio a algo e considerando a pers-
pectiva de Freire (1987), segundo a qual “[..] ninguém educa ninguém,
ninguém se educa sozinho, os homens se educam entre si, mediatizados
pelo mundo [...]”, podemos compreender o planejamento como efetivo
processo educativo. Nesse sentido, entendemos a agio pedagdgica como
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uma verdadeira prdxis, em que teoria e pritica constituem uma
“unidualidade” (MORIN, 1999).

Compreendemos que o planejamento e a pritica pedagogica sio um
sO processo e nio partes fragmentadas. Planejamento, execucio e avalia-
cio das atividades escolares sao a propria pritica pedagogica, sao constan-
tes na aciao educativa e nao tarefas estanques. Essa concepgao enfatizada
por Gandin (1986) promove a imersio da pratica pedagogica no cotidiano
das reflexdes que se fazem sobre a escola, porque sio compreendidas na
totalidade do processo educativo. A palavra-chave desse processo para o
autor € participagao.

Contrapondo-se aos modelos de nao-participagio, a concepgio de pla-
nejamento participativo pode ser apontada como uma das metodologias
adequadas para a concretizacio da proposta libertadora no ambito da edu-
cacio. Dessa forma, o planejamento participativo sublinha a importancia e
a necessidade da participacio dos diferentes segmentos das comunidades
escolares, convidando os educadores para que construam, coletivamente,
seus processos educativos. Enfatizamos que a condicao sine gua non de
planejamento participativo é considerar a participagdo tanto direito, quan-
to dever docente.

Cardozo (1998) aborda a reflexio como necessaria no processo de pla-
nejamento, partindo da concepcio de aulas abertas."” O autor considera a
possibilidade da co-decisio nos niveis de planejamento, objetivos, contei-
dos e formas de transmissio e comunicaciao no ensino. Entendemos que,
entre planejamento participativo e o conceito de aulas abertas, ha uma deli-
mitagio quanto ao espaco/tempo em que ambos ocorrem. Enquanto o
planejamento participativo se pretende em todas as instancias da sociedade,
em que had necessidade de descentralizacio das decisées, na concepcio de
aulas abertas, entendemos que ha possibilidade de estender os principios de
participacio a instancia particular das aulas de Educacao Fisica, rompendo,
dessa forma, o planejamento de ensino centralizado no professor.

'% Nas aulas abertas, o planejamento assume um principio de flexibilidade, em que o
professor nio ¢ o centralizador das decisdes, nio detém o monopolio dessas decisoes,
permitindo a construcio de um processo que se opde a0 autoritarismo e rgidez sem
dialogo, ¢ os alunos tém oportunidade de trazer suas experiéncias para o espago de
construcio do planejamento e das aulas,
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A revisiao de literatura especifica sobre planejamento de ensino na area
de conhecimento da educacio fisica'™ apontou que ha pouca investigacio
sobre o assunto. Realizamos uma revisio nos periddicos brasileiros de maior
expressio dessa area de conhecimento, do ano de 1994 até 2000 (BOSSLE,
2002), e constatamos o pequeno numero de artigos publicados até entio.
Chamamos a atencio para esse fato, por julgar que cle reflete o pouco
interesse que essa comunidade cientifica tem dedicado a discussio da
tematica, porque, na revisao citada, foram encontrados dois artigos sobre
planejamento de ensino.

Acreditamos que o planejamento de ensino oferece uma discussiao
tematica que nao pode ser desprezada pela area de conhecimento da Edu-
cagao Fisica, porque incide, de modo direto, na construgio de propostas
educativas de largo espectro. Nesse sentido, nossa compreensio de plane-
jamento de ensino circunscreve-se ao processo de construcio da proposta
das acoes educativas do cotidiano que se refere a um contexto escolar e a
uma proposta politico-pedagogica especificos. Reiteramos que nio pre-
tendemos estabelecer definicoes generalistas, mas compreender o termo e
a sua concepcio no ambito da escola. Aprofundaremos a compreensio
dessa tematica com a analise e discussao das informagoes recolhidas no
trabalho de campo.

Decisdoes metodolégicas: construindo o trabalho de campo

A opcao metodolégica do estudo foi por uma investigagio do tipo
etnogrifica (ANDRE, 1995). Sustentamos como uma investigacio do tipo
etnografico e nio etnografica, no sentido estrito do termo, porque enten-
demos que o foco do interesse dos etnografos € a descricao da cultura de
um grupo social, enquanto a preocupacio dos investigadores do ambito
educacional é com um ou mais aspectos do processo educativo.
Enfatizamos, também, que o que realizamos nas investigacoes em educa-

1% Algumas fontes de referéncias, como Grupo de Trabalho Pedagogico UFPEL/UFSM
(1991), Coletivo de Autores (1992) e os Textos Pedagogicos de Hildebrandt-Stramann
(2001), niio constam da revisdo teorica sobre planejamento de ensino na drea de conhe-
cimento, embora sejam de grande contribuicio para a reflexdo sobre a pritica educativa
dos professores de Educagio Fisica. Contudo, foram utilizadas para discussio em outros
momentos ao longo do estudo.
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cdo € uma adaptacio da etnografia, dos seus procedimentos e instrumen-
tos para coleta das informagoes.

Consideramos, portanto, que a investigacio do tipo etnografico se cons-
tituiu uma metodologia adequada a0 nosso problema de pesquisa, visto
que o processo etnografico ¢ aberto e flexivel. Esse aspecto, a partir do
contato com os participantes da pesquisa em seu ambiente de trabalho, as
escolas, permitiu-nos dialogar com as informacoes recolhidas na elabora-
cio do referencial teérico, confrontando-as com as informagoes obtidas
no contato com os professores de Educaciio Fisica no cotidiano de suas
praticas educativas.

Iniciamos a coleta das informacoes desde os primeiros contatos com a
SMED e com a Coordenagio Pedagdgica (COOPED) para a negociacio
de acesso as informacoes e as escolas, ou seja, antes mesmo do contato
com os professores. Esses contatos preliminares foram de fundamental
importancia para a negociaciao de acesso as informagoes sobre as escolas,
professores e, também, para obter indicagoes sobre as leituras em relagio
as inovacoes curriculares adotadas e ao acesso aos documentos dessa Se-
cretaria. Por sua vez, a escolha das escolas e dos professores participantes
seguiu o critério de representatividade tipologica, que buscou diversidade
no petfil de professores e escolas existentes. Foram eleitos as quatro esco-
las e os quinze professores de Educagio Fisica.

Com o consentimento dos participantes, iniciamos o trabalho de cam-
po, que teve a duracao de um ano de contato com os professores de Educa-
cao Fisica, de julho de 2001 a julho de 2002, e se caracterizou por um perio-
do prolengado e intenso de participagio no cotidiano dos professores des-
sas quatro escolas, totalizando 182 contatos que foram registrados em sete
volumes de didrio de campo, contendo descricoes e reflexdes obtidas princi-
palmente no emprego da técnica da observacio participante, em reunioes,
aulas, conselhos de classe, seminarios e encontros de formacio.

Realizamos, no periodo entre os meses de agosto e setembro do ano
letivo de 2001, um estudo preliminar. Caracterizamos esse instrumento
como 0 momento para experimentar as técnicas de coleta das informa-
¢oes e ajustar os instrumentos utilizados para saber se eles propiciavam
elementos para responder ao questionamento do problema de pesquisa.
Dessa forma, o estudo preliminar foi realizado com uma professora parti-

192



cipante da pesquisa, com experiéncia na RME/POA, e atendia a todos os
critérios estabelecidos para os participantes: foram realizadas oito obser-
vacoes previamente agendadas, sendo uma de reuniio, e sete de aula, além
da entrevista ao final das oito observacoes.

As observagoes realizadas foram importantes para a construcao das
pautas de observacio do estudo principal, do roteiro de entrevistas semi-
estruturadas e para a elaboracio de questionamentos especificos sobre
acontecimentos registrados no diario de campo. Realizamos quinze entre-
vistas no total, uma com cada professor de Educacio Fisica participante
no periodo entre 7 de junho e 11 de julho do ano letivo de 2002. A possi-
bilidade de obter informacoes, por meio de um roteiro de perguntas na
forma de didlogo, a0 mesmo tempo em que pode oferecer condicoes fa-
voraveis a obtencio de informacoes, exige, por outro lado, uma capacida-
de de escuta (MOLINA NETO; MOLINA, 2002) por parte do
entrevistador, destacando-se que saber ouvir ¢ tio importante quanto sa-
ber perguntar.

De modo complementar 4 observacio participante e 4 entrevista semi-
estruturada, efetivamos analise de documentos. Examinamos 26 documen-
tos (proposicoes normativas da SMED, legislacao educacional em vigor e
documentos elaborados pelos professores nas escolas). Selecionamos aque-
les documentos que puderam nos oferecer marcos para a compreensio
das falas desses professores de Educacio Fisica.

As informacoes recolhidas durante o trabalho de campo foram inter-
pretadas de acordo com as categorias de analise que apresentaremos a
seguir. O processo de categorizacio ocorreu, inicialmente, durante as en-
trevistas. O segundo momento de analise caracterizou o esforco analitico
durante as transcrigbes das entrevistas, quando, ao escutar as respostas,
procuramos reconstruir cada momento de uma entrevista especifica. Um
terceiro momento foram os comentarios e correcoes das entrevistas reali-
zadas com os professores participantes de forma individual. Por fim, o
quarto momento foi o levantamento de 965 unidades de significado que
emergiram das entrevistas realizadas e que, agrupadas por proximidade
tematica, permitiram a construcao das sete categorias de analise do estudo
que serdo descritas, uma a uma, na continuagao deste artigo.

Para obter credibilidade do material produzido na anilise e interpreta-
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cio das informacoes recolhidas no trabalho de campo, buscamos sua validez
interpretativa a partir de quatro niveis: o primeiro nivel de validez foi
construido na devolucio das entrevistas transcritas aos professores parti-
cipantes, para que verificassem a coeréncia interna dos escritos; o segundo
foi a apresentacio das unidades de significado para um professor experi-
ente e participante da pesquisa; no terceiro nivel, procuramos contrastar
as informacoes recolhidas com as referéencias bibliograficas e as nossas
impressoes e interpretacoes; e, no quarto nivel, submetemos a leitura do
material escrito a duas professoras de Educacio Fisica experientes, cujas
consideracoes enriqueceram muito o estudo (MOLINA NETO, 1999).

Planejamento de ensino: limites e possibilidades

As sete categorias de analise que emergiram do campo sio: 1) Da for-
macio institucional a pratica educativa; 2) Orientagdes e encaminhamen-
tos pedagogicos; 3) Tempos e espacos de planejar; 4) Proposta Politico-
Pedagégica (PPP/EC) e a perspectiva dos professores; 5) Contexto singu-
lar das escolas; 6) Autonomia na pratica educativa; 7) Concepeao e cons-
trucao do planejamento de ensino.

Formagio institucional a pratica educativa

Nossa interpretacio se inicia a partir da manifestacio dos professores
de Educacio Fisica em relacao a distancia entre o conhecimento sobre
planejamento de ensino aprendido na graduacio e a pratica educativa. Para
a maioria dos professores participantes, a graduacio ofereceu uma prepa-
racio mais voltada para o sistema esportivo do que para o sistema escolar.
Essa critica ao curriculo da graduacao € atribuida as disciplinas de cariter
“tecnicista”, com énfase na transmissio de conhecimentos técnico-instru-
mentais, de auséncia da pesquisa e da distancia entre os conhecimentos
que circulam no meio académico e a realidade da docéncia. Como afirma o
professor Milton'” (22 anos de experiéncia docente, 17 anos na SMED),
“Se aprendia muito sobre os conteudos, regras dos esportes coletivos, as

7 Os nomes dos professores de Educagio Fisica participantes foram alterados para
garantir o sigilo das fontes.
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técnicas, s6 que nos nio éramos preparados para trabalhar em escola”.

Os contetdos desenvolvidos nas disciplinas do curso de graduacio,
para muitos participantes, além de estarem fora da realidade, nio eram
aplicaveis ao contexto escolar. Dessa forma, o conhecimento produzido
na graduacio nio possibilitou aos professores reunir pratica e teoria, em
fungio da desvinculacio entre os contetdos (conhecimento cientifico) e a
pritica profissional na escola. Esse pensamento pode ser percebido nas
falas de Roberto (17 anos de experiéncia docente, 6 anos na SMED), quando
afirma que “[...] tentava aplicar o planejamento que aprendeu na faculdade,
mas era coisa somente de papel [...] ©, e de Clara (20 anos de experiéncia
docente, 12 anos na SMED), que recorda como o planejamento de ensino
foi tratado na graduacio, em relacio as suas primeiras experiéncias na es-
cola publica, quando diz que, “[...] na graduacao, o que a gente aprende a
planejar é onde tudo di certo. Tudo que esta no papel acontece”.

Para Schon (2000), ha um “modelo de racionalidade técnica™ nos cut-
sos de graduagdo em geral que visa a solucio de problemas instrumentais,
selecionando os meios técnicos apropriados e especificos. Sublinha que,
na educacio, a acio pedagogica se realiza a partir de uma pluralidade de
valores e crengas e que envolve uma série de agoes que as pessoas nao
sabem descrever com precisio, evidenciando-se a existéncia de um saber
que se constrol no proprio fazer, o que, para Novoa (1991), se caracteriza
como a necessidade de uma “pedagogia do processo”, de construcio coti-
diana das solugoes de situagdes que nio podem ser previstas.

Sobre esse conhecimento produzido e reproduzido na Universidade,
possivelmente a racionalidade técnica presente nos cursos de graduacio e,
mais especificamente expressa nos conteudos do curriculo, tem exercido
forte influéncia sobre o trabalho docente dos professores de Educacio
Fisica. Tratando-se do planejamento de ensino, a formacao dos professo-
res das décadas de 1970 e 1980 (como € o caso de grande parte dos profes-
sores deste estudo) pode ser compreendida como uma formacgio com o
emprego exagerado da técnica de planejar, com orientacoes e previsoes da
execugio da aula, conforme um roteiro preestabelecido.

Diante das demandas da pritica no cotidiano, os professores de Edu-
cacdo Fisica se defrontaram com a dificuldade de trabalhar com os conhe-
cimentos produzidos no curso de graduagio. O contetddo das disciplinas
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oferecidas no curso de Educacio Fisica foi insuficiente. Estava vinculado a
logica de racionalidade técnica, portanto, distante da pratica, pois grande
parte dos problemas tratados pelos professores nio figura nos livros e nio
pode ser resolvida apenas com a ajuda dos saberes tedricos ¢ procedimen-
tos ensinados. Esse fato revela a necessidade de formacio permanente no
ambito de cada escola, onde os professores discutam orientagoes e enca-
minhamentos que possibilitem a diminuicio da distancia entre o conheci-
mento tedrico e o fazer pedagogico.

Orientagoes e encaminhamentos pedagogicos

Por orientagoes e encaminhamentos consideramos todas as informa-
¢oes que contribuem direta ou indiretamente para o planejamento de en-
sino dos professores. Essas informagoes se constituem em importante
instrumento de orientacdo para a pratica educativa, sendo atribuicoes da
SMED, da Equipe Diretiva e do Servico de Orientacao Pedagogica de cada
escola, na coordenagio e execucio da PPP/EC. Porém, ha limitacées em
relacio a esse aspecto para os professores patticipantes, ora em relacio a
supervisio, como diz Milton: “A supervisio nao da orientacio, apenas pede
para preencher algumas coisas [...]"" ou Vera (24 anos de experiéncia do-
cente, 17 anos na SMED): “Eu nio tenho nenhuma orientacio sobre o
meu planejamento de sala de aula”. Em relagio a SMED, diz Paula (19
anos de experiéncia docente, 10 anos na SMED): “Até agora, as orienta-
¢oes da SMED para a Educagio Fisica nao me serviram para nada”.

Tanto os professores de Educacio Fisica quanto as supervisoes/coor-
denacodes das escolas enfatizaram o sentimento de “desamparo” em rela-
cio as orlentacoes da SMED sobre a PPP/EC e, ainda, sublinham que diao
conta de um cotidiano muito complexo de relagées no interior das escolas,
sem o devido atendimento por parte da Secretaria. Poder-se-ia considerar
esse fator um limite do planejamento de ensino dos professores de Educa-
¢ao Fisica da RME/POA, como um efeito em espiral crescente da sua
concepcao sobre planejamento de ensino.

As orientagoes e encaminhamentos poderiam ser compreendidos como
uma acio técnica, expressa na orientagio amparada em pressupostos da
racionalidade de que as situaces sao previstas no inicio do ano letivo e,
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burocratica, porque os professores de Educacio Fisica continuam “preen-
chendo formuldrios™ para entregar, quando, tanto a acio técnica quanto a
burocratica podem nio corresponder a pritica educativa desenvolvida nas
escolas, servindo apenas para atender a uma exigencia da escola ideal. Com-

preendemos que uma dessas exigéncias ¢ a que trata dos espacos e tempos
de planejar.
paEas]

Tempos e espacos de planejar

No contato cotidiano com os professores nas escolas, pudemos perce-
ber que o espaco das reunides semanais foi dedicado, em grande parte, as
questoes da gestdo administrativa da escola. Para a professora Paula, as reu-
nides tém sido “pouco produtivas”, em funcio de as questoes administrati-
vas ocuparem mais tempo nas reunides do que as questoes pedagogicas e
ainda afirma que sio “mal planejadas”, porque as pautas de reunido nao sio
bem elaboradas. Sobre esse aspecto, muitas vezes, também aconteceu de os
assuntos tratados serem resolvidos ou esgotados e havia necessidade de pre-
encher com alguma atividade o tempo restante da reuniio. O recurso utiliza-
do, nesses casos, foi o de encaminhar os professores para a realizacao de
seus planejamentos, ou seja, nio havia previsio na pauta da possibilidade de
realizar planejamento de qualquer tipo, mas de manter os professores nas
escolas para o cumprimento da carga horaria.

Hargreaves (1992) sugere o emprego da expressao “colonizagio” para
definir o processo pelo qual os administradores conquistam ou “ocupam” o
tempo dos professores para seus propositos. A conquista do tempo que os
professores de Educagio Fisica teriam para planejar tem forte vinculagao
com a regulagao do tempo da administragio cientifica, de preocupagio com
a produtividade e controle do tempo dos trabalhadores. O tempo tem que
ser regulado, controlado e fragmentado para assegurar a produtividade e a
eficicia, sem gasta-lo “mal” com atividades de menor importancia.

Sobre os professores que nido planejam em casa e defendem um tem-
po maior para planejar dentro da carga hordria, Hargreaves (1995) sustenta
que o aumento do tempo de preparacio tem redundado em importantes
melhorias na qualidade de trabalho dos professores, em geral, ¢ de sua
intervencao com os alunos, em particular. Ao mesmo tempo em que al-
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guns professores participantes se manifestam “contririos ao planejamen-
to em casa” e nio o fazem (Sérgio: 14 anos de experiéncia docente, 6 anos
na SMED), outros também sio contrarios a planejar em casa, mas assu-
mem que levam material para casa por “opcao™ (Milton), ou ainda, por
“necessidade” (Clara).

Uma das escolas rompeu com a organizacgio do turno letivo dividido
por periodos e adotou o sistema de modulos. O turno letivo era subdividi-
do em cinco periodos de cinqlienta minutos, e passou a ser de trés modulos
de uma hora e vinte minutos cada um. Esse sistema, a0 mesmo tempo em
que contribuiu com a realizacio de planejamentos individuais dentro da
carga horaria de cada professor, também dificultou o encontro dos pro-
fessores para a realizacio de planejamentos cooperativos e coletivos, ja
que, dificilmente, os professores se encontram todos os dias, podendo
causar, como consequéncia, o que Hargreaves (1995) denomina de
individualizacio, pela escassez de tempo para se reunirem.

Compreendemos que a questio do tempo/espaco para o planejamen-
to de ensino nio pode ser resolvida com a adocio de resolugées isoladas e
desconectadas do cotidiano escolar. E oportuno considerar que as inova-
coes educativas podem possibilitar a construcio de processos que venham
a romper com os espacos/tempos rigidamente estabelecidos na escola,
pois aprendemos que hi “[...] um lugar para cada coisa e cada coisa (e
pessoa?) tem seu lugar [..]” (LOURO, 2002), o que nos obriga, pela
internalizacio desse pensamento, a manter a dinamica escolar muitas ve-
zes desvinculada dos sujeitos e do processo de ensino-aprendizagem com-
prometido com a agio social.

Proposta politico-pedagogica (PPP/EC) e a perspectiva dos professores

As inovacdes educativas implantadas, além de mexer com os espacos/
tempos do ensino, mexem, também, com a subjetividade dos professores
cuja cultura docente se constitui a partir de uma pratica educativa e uma
vida escolar baseada no sistema sertado (ARROYO, 2000). Possivelmente,
as dificuldades que os professores tém para compreender a PPP/EC de-
corram desse descompasso.

Sobre as dificuldades de compreender a proposta dos ciclos de forma-
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cio adotada, conversando com os professores de Educacio Fisica partici-
pantes do estudo, convergimos quanto a “quase auséncia” de informacoes
sobre esse tema na literatura especifica da Educacao Fisica. O Coletivo de
Autores (1992) apresenta uma proposta de ciclos de escolarizagio'” e o
lugar da Educacio Fisica nesse processo, destacando a necessidade de rom-
per com a proposta que tem sustentado historicamente a “[...] defesa dos
interesses da classe no poder, mantendo a estrutura da sociedade capitalis-
ta” (p. 36). Esses autores apresentam, também, uma contribuicio interes-
sante para a reflexio e (re)elaboragio da Educacao Fisica escolar e uma das
poucas referéncias sobre curriculo organizado por ciclos na Educacao Fi-
sica brasileira.

Para a professora Luciane (23 anos de experniéncia docente, 10 anos na
SMED), “[...] somente mudaram os nomes das coisas [...]”, afirmando que
continua trabalhando do mesmo jeito na Educagao Fisica, mas, 20 mesmo
tempo, destaca que se sente “perdida” em relacio a PPP/EC. Sobre esse
aspecto, a proposta exige cooperacio para que ela ocorra, de fato, nas
escolas (PERRENOUD, 2001), caso contrario, os professores podem per-
manecer isolados por nio conseguirem se integrar a0 processo e ao traba-
lho coletivo, como o planejamento coletivo, pressuposto da PPP/EC.

O conhecimento superficial sobre a PPP/EC, mais especificamente
sobre as reestruturacoes curriculares implantadas pela SMED, poderia ser
considerado como uma limitacao a consecucio do planejamento de ensi-
no coletivo dos professores de Educacao Fisica da RME/POA. A insufici-
éncia de informacoes sobre as reestruturacoes € considerada, pelos pro-
fessores participantes, a responsavel maior pelas dificuldades em relagio a
PPP/EC e, também e pelo planejamento coletivo. Os professores pontu-
am, como consequéncia da falta de compreensio da PPP/EC, o desinte-
resse dos coletivos docentes em aderir a inovacoes curriculares que exijam
alteraces significativas nas praticas educativas constituidas e internalizadas
¢ também, as dificuldades impostas para dialogar, marcadas por
posicionamentos contratios ao que € proposto.

Dessa forma, a PPP/EC, que deveria ser norteadora do planejamento
de ensino dos professores de Educacio Fisica, pode representar a distincia
que existe entre o que se pretende alcancar e concretizar e a pratica educativa

1% Proposta adotada pela Secretaria de Educagio de Pernambuco, em 1987.
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cotidiana no contexto singular de cada uma das escolas da RME/POA.
Contexto singular das escolas

Nessa categoria de analise, discutimos os limites e as possibilidades
com referéncia a realizacio do planejamento de ensino no contexto singu-
lar das escolas escolhidas. Os professores participantes do estudo destaca-
ram situacoes do cotidiano particular de cada escola como uma limitagio a
realizacao do planejamento de ensino. Para a professora Clara, “[...] ha um
choque com a realidade das escolas do Municipio [...]”, pela indisciplina
dos alunos, cotidiano de violéncia e caracteristicas da comunidade onde
estio inseridas as escolas. Para os professores Sérgio e Paula, os docentes
nio estao “[...] suficientemente preparados, nem amparados, para lidar com
as sttuacoes de violéncia cotidiana [...]”, e se véem exercendo outras fun-
coes dentro da escola, como “assistentes sociais e psicologos”, transcen-
dendo ser professor de Educacio Fisica. E, ainda, para Luciane, os profes-
sores de Educacio Fisica “[...] fazem o que podem com o que tém [...]",
enfatizando a imprevisibilidade do cotidiano, da caréncia de espaco ade-
quado, das condigoes climaticas adversas, das condi¢oes socioeconomicas
das comunidades para a realizacio de planejamentos.

E possivel pensar, entio, que, para compreender o planejamento de
ensino dos professores de Educacio Fisica da RME/POA, é importante
compreender o cotidiano escolar. Professores e alunos tém visio de mun-
do e praticas sociais diferentes e o que decorre, dai, € o corte entre: de um
lado, a cultura viva e dinamica da comunidade e, de outro, a impessoalidade
rotineira e burocratizada da escola. Pode-se pensar, também, que a escola,
ao ignorar as condi¢des materiais ¢ culturais dos alunos, impoe-lhes uma
visao de mundo que nio ¢ de sua classe social, desarticulando, dessa for-
ma, a visao social dos alunos das camadas populares e provocando situa-
coes conflitantes.

A pratica educativa desejada para dar conta da demanda do cotidiano
escolar exige novas competéncias do professor de Educacao Fisica, mas,
fundamentalmente, a capacidade ou competéncia para a leitura do mundo
tanto quanto para a leitura da palavra (FREIRE, 1990). O cotidiano esco-
lar, descrito pelo professor Sérgio como “mutante”, poderia conceber um
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planejamento de ensino em que fossem privilegiados o dialogo, a constru-
cio e o desafio do fazer coletivo em educacio, amparado e assistido pela
SMED e pela PPP/EC, que, entre outros aspectos, defende a autonomia
das escolas e dos respectivos coletivos docentes.

Autonomia na pratica educativa

Sobre a concepcio de autonomia dos professores de Educacio Fisica,
eles afirmam serem auténomos para realizar seus planejamentos de ensino
porque “[...] cada um faz o que quer com suas turmas [...]” (GILBERTO:
9 anos de experiéncia docente, 5 anos na SMED), fato que coincide com
alguns achados de Molina Neto (1996). Esse autor identificou que a pratica
pedagogica dos professores de Educacio Fisica das escolas publicas tem
como referéncia uma triade constituida pelo “querer fazer, poder fazer e
saber fazer”.

Na visao de Pérez Gomez (1998), a cultura docente parece vincular a
defesa de sua autonomia e independéncia profissional a tendéncia ao 1sola-
mento, 4 separacio e a auséncia de cooperagio. A consequeéncia desse iso-
lamento do professor manifesta nas expressoes “cada um acaba planejan-
do sozinho” (GILBERTO), “é cada um por si” (MARCELA: 12 anos de
experiéncia docente, 2 na SMED) e “no momento estou trabalhando so-
zinha” (LUCIANE), pode ser compreendida como a fragmentacio do
trabalho na escola, cada um se dedicando para dar conta do seu trabalho
docente e das “suas turmas”. Nesse sentido, a pratica educativa cooperati-
va ¢ dificultada pela tendéncia progressiva do professor em pensar que
esse movimento solitirio se constitui numa pratica de autonomia conquis-
tada, que, no entanto, representa apenas mais um entrave para o planeja-
mento coletivo. Contreras (2002), concordando com esse pensamento,
afirma que a autonomia se desenvolve em um “contexto de relagoes e nio
1soladamente”.

A autonomia dos professores de Educacio Fisica em relagio a cons-
trucio do planejamento de ensino deve estar em reconhecé-la, de forma
comprometida, como parte de um processo coletivo e cooperativo de re-
lagoes sociais, em que, para ser autonomo, € necessario depender do mun-
do externo (MORIN, 1996). Autonomia nao significa simplesmente deci-

201



dir sozinho diante das situacoes mais complexas do cotidiano, nem realizar
o planejamento de ensino sozinho, com pouca compreensio da PPP/EC,
Ou COmM pouco tempo e espago para se reunir com os colegas, ou conside-
rando que faltam informacées sobre como planejar ou, ainda, que a for-
macao profissional foi insuficiente, mas sim, pela maneira como ¢ consti-
tuida a pratica educativa, os proprios professores, a forma de relaciona-
mento que ¢ construida entre eles, e entre eles e 0 “mover-se no mundo”

(FREIRE, 1997).
Concepeio e construcao do planejamento de ensino

Durante o trabalho de campo, principalmente ao realizar as entrevis-
tas, percebemos que os professores de Educacao Fisica da RME/POA
apontam limitacoes e inquietacoes em relacio a sua pratica educativa, de
modo mais especifico com referéncia ao planejamento de ensino, na pers-
pectiva do cotidiano escolar das quatro escolas que contextualizam este
estudo. Dessa forma, destacamos quatro concepgoes expressas nas infor-
macoes recolhidas: controle, hipécrita, meio auxiliar e improviso.

A concepcio controle pode ser compreendida como o movimento da
escola em determinar o que quer que seja realizado, como o preenchimen-
to dos “formularios” para entregar a supervisio, expressa na fala de Mil-
ton, quando afirma que, “[...] na época em que terminei a graduacio se
planejava em uma ordem vertical”. A énfase burocratica atribuida a realiza-
cao destes planos'™ pode ter promovido, nos coletivos docentes, e nio
somente nos professores de Educagio Fisica, a descrenca na realizacio do
planejamento e dos planos sem sentido e de maneira rotineira.

A atividade escrita parece ser uma das rotinas que os professores de
Educacio Fisica denominam de burocritica, pois muitos afirmam que ¢ des-
necessatio escrever planos. A concepcio hipocrita representa a resisténcia
ao preenchimento dos formularios pelos professores de Educacio Fisica, o
que teria tornado a escola menos “hipdcrita”, segundo Roberto. Na fala de
Roberto, “[...] ninguém faz o planejamento como tem que ser feito, entio é
melhor nio fazer mesmo. Estamos menos hipdcritas nesse sentido”.

% Distinguimos planos de planejamento, pois compreendemos planos como a expressio
escrita dos planejamentos.
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Ja, na concepcao meio auxiliar (LIBANEO, 1994), é defendido o con-
ceito de flexibilidade no planejamento. Concordamos com esse pensamento
do autor a0 afirmar que o planejamento deve apresentar tal caracteristica
para ser realmente um meio auxiliar competente do trabalho de professor,
sendo como um guia, e nido como decisao inflexivel, justamente porque a
relacio esta sempre sujeita a condices concretas; a realidade esta sempre
em movimento, de forma que o plano esta sempre sujeito a alteracoes.

Por dltimo, a concepgao improviso, quando os conhecimentos adqui-
ridos na pratica educativa parecem dar conta das situacoes de ensino-apren-
dizagem, dispensando o planejamento e realizando as atividades na base
do improviso, como planejar no carro ou 6nibus a0 se deslocar para a
escola. Essa concepgio ¢ identificada na fala da professora Maria (23 anos
de experiéncia docente, 11 anos na SMED), quando afirma: que: “Nao uso
o planejamento. Nio vou la e busco para mudar. A coisa acontece de
IMproviso”.

Consideragoes finais

Compreender os significados atribuidos pelos professores ao planeja-
mento de ensino revelou, também, a possibilidade de considerar o cotidi-
ano e a rotina nas escolas como perspectiva de analise. Assim, nio ficamos
limitados ao objeto “central” de estudo, mas, sobretudo, consideramos as
relacoes que acontecem dentro das escolas e que afetam e contribuem
tanto para a concepgio quanto para a construcao do planejamento de
ensino.

As dificuldades em relagio a construciao de um planejamento de ensi-
no que contemple a PPP/EC esbarram, também, nas questoes que se re-
lacionam, como a falta de tempo para planejar e as orientacoes sobre o
planejamento de ensino pretendido no contexto da RME/POA. O tem-
po ¢ um componente indispensavel ao planejamento de ensino coletivo
proposto, porque possibilita momentos de encontro entre os professores
tanto da mesma area de conhecimento quanto de areas distintas.

O isolamento e a individualizagio dos professores na realizacio de sua
pratica educativa podem ser compreendidos como uma limitacio signifi-
cativa a construcao do planejamento coletivo. O planejamento realizado
pelos professores de Educacio Fisica na RME/POA ainda obedece a uma
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légica técnica de realizacio de planos, expressas nas formas burocraticas
de preenchimento de formulirios no inicio de ano e a cada trimestre.

A analise de alguns planos elaborados pelos professores de Educacio
Fisica e entregues a supervisio revelam a dificuldade de transpor para o
papel as suas agoes, e uma resisténcia a forma de realizar esses planos,
considerando que podem tornar-se simples formalidade que precisam ser
cumprdas. As informacoes contidas nesses planos de inicio de ano, ou de
trimestre, nio expressam o processo de planejamento que poderia ser re-
alizado, limitando-se a um fim em s1 mesmos, uma formalidade da escola
que cada professor tem de cumprir, fortalecendo a logica do isolamento ¢
da individualizacio.

Mesmo reconhecendo a complexidade do cotidiano das escolas em
que realizamos o estudo, consideramos que o planejamento participativo
das atividades pedagogicas poderia ser uma possibilidade de construcio da
proposta inclusiva. O planejamento participativo ja ¢ um fato na Realiza-
¢ao do Orcamento Participativo na Cidade de Porto Alegre e na decisio
sobre a destinacdo das verbas nas escolas, de acordo com as prioridades
apontadas pela comunidade escolar.

Por fim, poderiamos pensar o processo de concepgio e construciao do
planejamento de ensino como auto-ecoorganizador (MORIN, 1996). Con-
sideramos que, a partir das informacoes recolhidas e da reflexio construida
sobre planejamento de ensino, na perspectiva dos professores de Educa-
cao Fisica, a0 mesmo tempo em que possibilita apontar limitagdes quanto
a sua consecugio, permite, também, a identificacio dessas mesmas limita-
¢Oes como partes que conservam sua singularidade, mas, de algum modo,
contém o todo. E nesse processo, em que pese uma nocio de dependén-
cia, que o planejamento de ensino é produto e produtor da auto-
ecoorganizacio, pois depende, fundamentalmente, da relacdo entre o co-
nhecimento, o meio ambiente (biologico-sociolégico-cultural) ¢ das int-
meras possibilidades decorrentes dessa relacao no cotidiano dos professo-
' res de Educacio Fisica da RME/POA.
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FORMAGAO PERMANENTE DE PROFESSORES:
_ ALGUMAS CONSIDERAGOES ACERCA DAS
CONCEPGOES DO PROFESSORADO DE EDUCAGAO FiSICA

Maria Cecilia Camargo Ginther'®
Vicente Molina Neto'"!

Introdugéo

O presente texto emerge de uma dissertagio de mestrado na qual in-
vestigamos a formaciao permanente de professores de Educacdo Fisica na
Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre (RME), dentro do Programa
de Pos-Graduacio em Ciéncias do Movimento Humano (EsF/UFRGS).

Embora o estudo tenha se desenvolvido ao longo de dois anos, o perio-
do abordado compreende a partir de 1989, quando a Administragiao Popular
assume a Prefeitura Municipal de Porto Alegre. Ao longo de quatro gestoes,
a Secretaria Municipal de Educacio (SMED) construiu o Projeto Escola
Cidadao, seguido do Projeto Cidade Educadora. A énfase atualmente esta na
consolidagio do Projeto da Escola Cidada que, a partir de 1995, iniciou o
processo de implantagao do curriculo organizado por ciclos.

A investigacio realizou-se no periodo que antecedeu a implantagio do
curriculo organizado por ciclos de formacio em todas as escolas da Rede,
permitindo, com isso, o acompanhamento de quatro escolas com proces-
sos bastante distintos de implementacio dessas mudancas ¢ seus diferen-
tes desdobramentos sobre a pritica pedagogica dos coletivos docentes.

O processo teorico-metodologico realizou-se na forma de estudo
etnografico e aqui procuramos destacar alguns significados que os professo-
res investigados atribuem as diferentes acoes de formacio permanente nas
quais participam, com énfase na questao especifica da Educacio Fisica.

" Docente da Universidade do Vale do Rio dos Sinos e doutoranda do Programa de
Pos-Graduagio em Ciéncias do Movimento Humano (EsEEF/UFRGS).
" Docente de Graduagio e Pos-Graduagio da EsEF/UFRGS.
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Algumas consideracoes foram acrescidas, mediante novas leituras e
reflexoes, considerando, desse modo, o carater transitorio do conheci-
mento. Preservamos, no entanto, algumas reflexdes centrais e as analises dos
achados da investigacio, revisitando e aprofundando algumas questoes.

Formagao permanente: buscando uma conceituagao

A expressio formacdo permanente permite uma gama bastante extensa de
possiveis significados, de acordo com os objetivos que se tém em mente e,
fundamentalmente, com a intencionalidade que a acompanha. Nao devem
ser esquecidos os aspectos ideologicos que, em maior ou menor grau, pos-
sam estar permeando a elaboragio e desenvolvimento do proprio proces-
so formativo.

Para Japiassu (1983), a expressao formagdo permanente constitui um estu-
do de cariter permanente com vistas a propiciar oportunidades de pro-
mogao social, ndo devendo ser confundida com atividades de reciclagem,
visando apenas a uma atualizacio nos avancos especificos de cada area.

Formacio permanente pode ainda ser entendida como aperfeicoamento,
[formagio profissional continuada, formacio em servico: termos que podem estar
agrupados, ainda que contenham pequenas diferencas.

E importante destacar a exptessio reciclagen, dada a sua ampla utiliza-
¢do como sinonimo de formacio permanente. O termo tem sua origem
no meio empresarial e caracteriza um treinamento para atualizacio da pro-
fissional em relacio aos avancos tecnologicos de sua area de atuacio, bem
como para mudangcas de atitude que estejam defasadas. No campo educa-
cional, isso se traduz na busca de atualizacio de conhecimentos, atitudes e
aquisicio de novas habilidades em funcio dos avancos cientificos e
tecnolégicos (IMBERNON, 1997).

A reducio da formacio permanente ao conceito de reciclagem vem ao
encontro de uma visao racionalista em que a aplicacio de conhecimentos
técnicos avangados esta distanciada de sua producio (PEREZ GOMEZ,
1997). Isso, em educagio, pode ser entendido como especialistas produ-
zindo conhecimento e professoras aplicando-o, fato que nio é diferente
na especificidade da Educacio Fisica.

Esse tipo de formagio, centrada na idéia de reciclagem, toma os pro-
fessores como individuos carentes de uma complementacio que os torne
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realmente competentes, a0 contrario de entendé-los como sujeitos capa-
zes de produzir conhecimento e possuidores de um saber proprio
(MOLINA NETO, 1997).

A formagio permanente de professores estd inumamente
vinculada a visdo que os professores tem de si mesmos e
do papel social da Educacio Fisica. Para que se possa com-
preender como e de que se constituem as iniciativas de
formagio permanente que sio oferecidas aos docentes, é
preciso entender que cada uma delas traz em si uma con-
cepgio diferenciada do papel do professor (MOLINA
NETO, 1997)

Pérez Gomez (1998) propde quatro perspectivas de formagio docente:'?
© perspectiva académica;

© perspectiva técnica;

© perspectiva pratica;

© perspectiva de reconstrugio social.

Cada uma dessas perspectivas estara associada a uma concepcio de
formacio permanente com objetivos e contornos diferenciados, que aten-
dam também aos valores sociais que as fundamentam.

A perspectiva académica enfatiza a aquisi¢io de conhecimentos pro-
duzidos por meio da investigagao cientifica, que sio transmitidos na forma
de disciplinas especificas (enciclopédico). O conhecimento pedagogico deve
estar diretamente relacionado com essas disciplinas ou com seu modo de
transmissio (compreensivo). Nao é conferida nenhuma relevancia ao co-
nhecimento originado da propria pratica docente.

A perspectiva técnica privilegia a otimizacio de resultados, que devem
ser alcancados por meio de processos de ensino eficientes e economicos.
Os professores precisam, nesse caso, mostrarem-se técnicos competentes
na aplicacao de conhecimentos cientificos devidamente traduzidos em
procedimentos técnicos e didaticos.

A perspectiva pratica toma o ensino como uma atividade peculiar, com-
plexa e que, fortemente marcada pelo contexto onde se desenvolve, traz

"2 Com essa classificagdo, o autor procura superar a de Kirk (1986), ja utilizada por
Pérez Gomez, anteriormente, mas 4 qual o aufor acrescenta outras tendéncias importan-
tes presentes nos programas de formagio docente.
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em si conflitos de valores que implicam escolhas de carater ético e politico,
com resultados imprevisiveis e processos conflituosos. £ uma das pers-
pectivas que vem sofrendo uma evolugio importante ao longo deste sécu-
lo resultando na formacio de duas vertentes distintas, a saber: enfogue tradi-
cional, centrado fundamentalmente na experiéncia pratica, e outro enfoque,
cuja énfase recai na pritica reflexiva.

O primeiro enfoque apresenta um saber profissional ticito, adquirido na
pratica e transmitido no proprio fazer, de geracio em geracio. Caracteriza-
se, ainda, pela escassa organizacio tedrica, sustenta-se no bom desempenho
de docentes experientes que, por sua vez, o transmitem as geragdes mais
jovens, E facilmente observivel a influéncia desse enfoque, em nossos dias,
no processo de socializagio de jovens professoras que iniciam suas carreiras
nas escolas, ao lado de colegas ja veteranas (PEREZ GOMEZ, 1998).

A questio do pensamento pritico vem sendo tratada com bastante
profundidade por Schon (1992,1998), pelo processo de conbecimento na agio
e reflexdo na agao, que pressupoe um dialogo reflexivo da profissional com a
situacdo problematica com a qual se vé envolvida. No primeiro caso, o
conhecimento, ja existente, ¢ parte constituinte da propra acio. Ja no
segundo caso, trata-se de situacoes imprevistas que exigem um pensar du-
rante a acio para um encaminhamento que nio estava previsto. Ainda
segundo esse autor, o processo reflexivo conduz a um questionamento
nio apenas de técnicas e procedimentos, mas também dos préprios prin-
cipios e valores aos quais se vinculam seus conhecimentos.

Avancando na concepcio de reflexio, a perspectiva de reconstrucio
social toma a reflexdo como um dos suportes para uma transformacio das
praticas sociais, entre elas, o ensino. Essa perspectiva vem apresentando as
contradicoes existentes nas idéias de Schon, no que se refere as possibili-
dades de compreensio da pritica por meio de uma reflexio apenas cir-
cunscrita a pratica docente.

E de grande relevancia que as professoras possam tomar conhecimen-
to das condicOes sociais a que estio submetidas no exercicio da pritica
docente, bem como das implicacées institucionais que balizam essa prati-
ca. Um processo de reflexio bem mais amplo e profundo ¢ apontado
como unica possibilidade para uma reconstrucio social ou uma pratica

pedagogica transformadora (ZEICNHER, 1997; CONTRERAS, 1997).
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Dentro dessa perspectiva, os professores assumem o papel de intelec-
tuais organicos ou transformadores (GRAMSCI, 1978; GIROUX, 1998) e
devem combinar acio e reflexio na sua pritica pedagdgica cotidiana, con-
tribuindo para a formagao de cidadios mais criticos em frente a realidade
em que vivem. O saber cientifico e o saber técnico nio devem ser exclui-
dos da formacio de professores dentro de uma perspectiva critica, mas
devem ser dispostos de forma a atender a uma praxis pedagogica que se
desenvolve em um cendrio sociocultural especifico, com sujeitos concre-
tos (DICKER, 1997).

Os professores, no entanto, nem sempre parecem se identificar como
intelectuais, o que ¢ facilmente compreensivel, uma vez que tém sido alijados
dos processos de elaboragio e implementacio de reformas e planos de en-
sino (SACRISTAN, 1997). Tendo sido colocados na posic¢io de executores
de planos, estratégias e procedimentos elaborados por especialistas, eles pro-
prios se percebem como técnicos e, nessa condi¢io, buscam, na formagio
apenas a atualizagio de conhecimentos que lhes possibilitem atuar com com-
peténcia, valendo-se do que ha de mais avangado na sua area.

As diversas reformas educacionais que vém sendo realizadas sob o ar-
gumento da necessidade de mudangas no sistema de ensino, diante das
profundas mudangas sociais, trazem em seu idedrio valores que preservam
um projeto politico hegemonico, excluindo os docentes das discussoes
sobre tais “mudancas”, que ficam reduzidas a um grupo seleto de técnicos
do Governo, expertos internacionais e, por vezes, com inclusio de setores
do empresariado, restando aos professores apenas a implementacio de
detalhes (DICKER, 1997; FREITAS, 1994, MOLINA NETO; CORDERO,
1996b).

No entendimento de Giroux (1997), os professores sio, de fato, inte-
lectuais, uma vez que toda atividade humana, mesmo a mais rotineira, re-
quer um minimo de a¢io mental. E sobre esse fundamento que se assenta
a capacidade humana de integrar o pensamento com a pratica por meio da
reflexiio, o que caracteriza os professores como profissionais reflexivos.

Apesar das afirmacoes acima, permanece uma forte separacio entre
teoria e pratica no imaginario do professorado de Educacio Fisica. Isso
tende a manter-se enquanto permanecer o atual distanciamento entre pro-
ducio académica e a acio dos professotes na escola. Ha, inclusive, uma
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diferenca de planos, como bem nos apresenta Giroux (1997, p. 204):
A caracterizacio dos intelectuais como tedricos em suas
torres de marfim, distantes das preocupagoes e exigéncias
mundanas da vida cotidiana, tanto pelos administradores
escolares como pelo publico, é um outro sério obsticulo
que deve ser compreendido pelos educadores como pri-
meiro passo para superi-lo.

Essa caracterizacao de intelectuais, tal como nos descreve o autor, re-
vela uma relagio dicotomica entre teoria e pratica, que é reforcada na for-
magcio do professorado, durante a graduaciio. A perpetuacio dessa relacio
se di no cotidiano, quando os professores de Educacio Fisica, que atuam
nas escolas (de ensino basico) percebem seu trabalho como uma atuagio
“pratica”, desprovida de uma acio intelectual. A origem dessa visio
dicotémica talvez esteja vinculada com o término da graduacio, quando os
professores se afastam de Universidade e vao para a “pratica”, como numa
passagem do mundo das idéias para o mundo real.

Diferentes artigos que tém como tema escola ou educagao vem fazendo referéncias
bastante fregiientes as profundas modificagbes sociats ocorridas ao longo do sécnlo 20.
Em frente a isso, os professores se percebem despreparados parva dar conta de seu traba-
tho docente em um contexto complexo, como se mostra a escola de nossos dias.

A tradicao escolar tem nos conduzido pelo caminho da reducio do
simples ao complexo, da separacao do que deveria estar ligado e da unifica-
cao que dilui a multiplicidade, enfim, que seja eliminado todo o tipo de
desordem ou contradicio que possa obstruir nosso entendimento das coi-
sas (MORIN, 2002). Esse caminho tem conduzido ao grande desenvolvi-
mento do conhecimento especializado, mas que se mostra incapaz de dar
resposta a complexidade do mundo atual, entendendo que o complexo
seja exatamente “[...] o que esta tecido em conjunto” (MORIN, 2002, p.
16). A grande dificuldade reside justamente no fato de que, como profes-
sores, estamos todo o tempo tentando simplificar o que se mostra
inexoravelmente complexo. Pensamos de forma linear e fragmentada en-
quanto estamos mergulhados em um contexto altamente complexo como
¢ a escola no nosso século. Queremos construir “certezas”, quando estamos
mergulhados em um mar de incertezas.

Nesse sentido, Imbernon (2001, p. 7) traz algumas reflexées bastante
elucidativas, com as quais abre sua obra que trata justamente da formagio
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docente em um contexto que aponta a mudanga e a incerteza :

O século XXI representa um acontecimento mitico para
todos os que nasceram na segunda metade do século ante-
rior, ¢ por isso parece necessirio que toda instituicio
educativa (desde a que se encarrega das etapas iniciais até a
Universidade, bem como toda a instituicio responsivel pela
formacdo inicial e permanente, como instituicées que ém
a fungio de educar) e a profissio docente (entendida como
algo mais que a soma dos professores que se dedicam a
essas tarefas nessas instituicoes) devem mudar radicalmen-
te, tornando-se algo realmente diferente, apropnado as enor-
me mudancas que sacudiram o ultimo quartel do século
XX. Em suma, a profissio docente deve abandonar a con-
cepeao predominante do século XIX de mera transmissao
do conhecimento académico, de onde de fato provém, e
que se tornou inteiramente obsoleta para a educacio dos
futuros cidaddos, em uma sociedade democratica, plural,
participativa, solidria, integradora.

A Educacio Fisica € uma pritica social, portanto nio € possivel reduzir
a pratica pedagogica dessa disciplina a selecio de contetdos atualizados,
procedimentos e competéncia na aplicagio dos conteidos. Ao contririo,
pode-se buscar o caminho da reflexio na aciio, proposto por Schon (1998).
Sob essa perspectiva, os conhecimentos académicos, teoricos, cientificos
ou técnicos sio considerados instrumentos de reflexio apenas mediante
uma integracio significativa, quando se estabelece uma relagio com a rea-
lidade vivida e sobre a qual se atua (PEREZ GOMEZ, 1997).

A formagdo permanente precisa, portanto, conjugar a experiéncia, a
competéncia técnico-cientifica, a competéncia comunicativa e da argumen-
tacio a fim de contemplar uma adequacio aos avangos tecnologicos e ci-
entificos e as conquistas sociais, dentro de uma perspectiva de reconstru-
¢ao permanente da propria pratica pedagogica, reconstrucio esta que se
faz por meio da reflexio critica sobre essa pratica (MARQUES, 1992;
FREIRE, 1997).

Discutir formagio permanente do professorado passa ainda por uma
questio basica: a formagio politica. Assim, como nio se pode falar de uma
pratica pedagdgica neutra, absolutamente isenta de qualquer tipo de
intencionalidade, também ndo cremos que se possa falar em formacio per-
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manente de professoras como um fenémeno isolado da formacio politica.

O processo de exploracio a que vém sendo submetidos os professores
remete a crescente importancia da formacio politica dessas profissionais,
a fim de que possam organizar-se na luta por seus interesses, compreender
a relevancia de seu papel social e as transformacdes sociais recentes que
afetam a escola e o ensino. Somente a partir dessa formagio politica pode-
rio estender essa conscientizagio a populagio e, entio, contar com a sua
solidariedade (RIBEIRO, 1995).

A discussio da formacio politica do professorado passa por questoes
que vio desde o entendimento do cariter transformador de sua pratica
pedagégica até a atuacao politica com a categoria docente, em sindicatos
ou em outros espacos, que possibilitem a luta por melhores condigoes de
trabalho e uma justa remuneragio.

Entendida como profissio, a docéncia deve ter condigoes de organi-
zar-se como calegoria profissional, em condicoes de participar das politicas
publicas, ter um controle sobre o exercicio de suas responsabilidades pro-
fissionais, com um alto grau de autonomia (FARIA JUNIOR, 1992;
CONTRERAS, 1997). Esse aspecto da identidade docente fundado na
formacio politica parece ainda bastante precario, o que tem levado o pro-
fessorado a equivocos no entendimento das contradi¢oes presentes na
ideologia do profissionalismo.

O processo de discussio que se desenvolveu nos diferentes setores da
Educacio Fisica sobre a regulamentacio da profissio trouxe grandes con-
tribuices para reavivar a discussio em torno dos diferentes entendimen-
tos que se possa ter sobre o papel social da Educacio Fisica.

O fato de o projeto de regulamentacio ter sido aprovado nio deve, em
nosso entender, encerrar esse debate. Ainda que a regulamentacao em si ja
seja um fato consumado sob o ponto de vista legal, consideramos relevan-
te que o debate em torno dessa questio se intensifique para que se avaliem
os possiveis desdobramentos desse acontecimento sobre a formacao dos
professores de Educacio Fisica, particularmente no que tange a formacao
permanente, que € 0 que tratamos neste texto.

O fortalecimento da crenca em torno das vantagens que a regulamen-
tacio da profissio na Educacio Fisica trara consolidou-se, de forma niti-
da, no interior das atividades de formacio permanente organizadas pela
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Associacio dos Profissionais de Educagio Fisica no nosso Estado (APEF-
RS). Questionamos, no entanto, a relevancia da regulamentacio para os
professores que atuam no imbito da Educagio Fisica escolar. Além disso,
esses espagos de formacio, citados acima, tém tido como traco caracteris-
tico a transmissio de conbecimentos, de carater preponderantemente técnico.
Ha uma énfase acentuada na oferta de cursos que visam, fundamental-
mente, a atualizar o repertorio de atividades e pouco ou nada oferecem em
termos de discussio e reflexdo em torno das praticas pedagogicas ja
exercidas pelo professorado da rede escolar.

Na proxima secao, destacaremos as especificidades do processo
formativo do professorado de Educagao Fisica, procurando tecer algumas
consideragoes a partir dos achados da investigacio realizada, analisados a
luz de literatura pertinente ao tema.

A formagao permanente e a especificidade da Educagéo Fisica

A discussio sobre uma formagio permanente especifica em Educacio
Fisica fol intensivamente levantada durante a investigacio. O tom dessa
discussio revelava uma reivindicacao do professorado pela retomada de
alguns espacos de reflexio, estudo e discussio de temas pertinentes a pri-
tica docente da Educacio Fisica.

As falas, invariavelmente, resgatavam o periodo de ativagio curricular'”
quando, segundo os professores, essa discussdo foi contemplada de forma
bastante consistente. Em muitos momentos me perguntava qual seria o
limite entre a justa necessidade dessa retomada e um sentimento de resis-
téncia ao avango do processo que parecia passar, de forma inevitavel, por
uma ampliacio dos espacos de formacio, forcando uma discussio com
um coletivo mais amplo e exigindo um exercicio de um pensar voltado

' Desde a pameira gestio da Administragio Popular 4 frente de Prefeitura Municipal
de Porto Alegre, a preocupagio com a qualificagio dos professores tem se traduzido em
diferentes acoes de formacio. Durante um periodo, houve uma acio de formacio per-
manente para o professorado da RME na qual a énfase recaiu sobre um trabalho por drea
de conhecimento, contemplando discussdes mats especificas. Essa modalidade de for-
magio deu lugar a agoes com temiticas mais amplas e o processo da Rede, como um
todo, passou a direcionar-se para a reestruturaciio curricular e implantagio do curriculo
organizado por ciclos.
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para a interdisciplinaridade.

Foi importante ouvir, observar, voltar as fontes documentais que,
infelizmente, desse periodo, sio muito escassas. As falas se completavam
e tentamos reconstruir uma retrospectiva do processo de formacio dos
professores na rede, com uma atencio para esse periodo tao destacado
por eles.

Depois de muita insisténcia ¢ um verdadeiro trabalho de “garimpo”,
conseguimos chegar ao relatorio desse periodo com um resumo dos en-
contros de ativacio curricular. Esse material nio se encontrava disponivel
na Secretaria Municipal de Educacio (SMED), o que dificultou bastante o
acesso. Insistimos na busca como forma de conferir validez interpretativa,
por meio de uma triangulacio dos achados nio apenas com a literatura,
mas também com fontes documentais.

Ao abordar a formagio permanente vinculada a especificidade da Edu-
cacio Fisica, as falas dos entrevistados revelavam algumas situacoes parti-
culares, que ndo foram citados quando tratavam do aspecto formativo de
modo mais geral. A idéia de atwalizagio de conbecimento emerge com bastante
intensidade e € sobre isso que trataremos a seguir.

Reciclando conhecimentos

Quando os professores falavam de formacio permanente voltada para

a especificidade da Educacio Fisica, ficavam cada vez mais evidentes al-

guns tragos gue marcam a CONcepcao que tém a esse respeito. No caso

especifico da Educacio Fisica, a formacio continuada ¢ associada a idéia

de atualizaciao de conhecimentos, renovacio de contetidos das aulas, 1déias

muito vinculadas ao conceito de “reciclagem de conbecimentos”. As falas a se-
guir ilustram bastante essa situacio:

A gente nio pode estagnar, tudo ¢ movimento, nessa vida.

Eu vejo isso prncipalmente na nossa drea, a Educacio Fi-

sica. Como as coisas mudam, como existem mudancas visi-

veis. Entio, en acho que a gente tem que estar sempre bus-

cando novos conhecimentos, novas alternativas de traba-

tho [..] (VILMA, junho/1999).

A nossa drea, eu acho assim que surge muita coisa nova. Eu
acho que ¢ uma drea que estd crescendo muito e eu acho
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importante a gente estar sempre atualizada, entdo eu parti-
cipo dos congressos [...] (LAURA, julho/1999).

A declaragio acima se aproxima muito do significado que costuma ser
veiculado nos eventos de formaciao permanente em Educacio Fisica, or-
ganizados por associacoes profissionais e por entidades de iniciativa priva-
da: atualizacio como ponto central para uma pratica profissional eficaz
(diferente do idedrio presente nas atividades organizadas pela Prefeitura
Municipal de Porto Alegre).

Cabe destacar um evento em particular, que é o Encontro Nacional de
Profissionais de Educacio Fisica, realizado anualmente no Rio Grande do
Sul, ja em sua 30" edi¢ao. Esse encontro reine um nimero expressivo de
professores das redes puablicas gatchas em virtude da “liberaciao de pon-
to”, direito por eles conquistado. '

Ao longo desses trinta anos, a identidade desse evento alterou-se bas-
tante, deixando de priorizar questoes de politicas publicas de ensino e lazer
para aproximar-se mais dos “interesses do mercado™. Isso se concretiza na
ampliagao do nimero de cursos oferecidos durante o evento, priorizando
a atualizagio de conhecimentos instrumentais sobre modalidades esporti-
vas ou praticas corporais vinculadas a drea de Fitness.""* Simultaneamente,
o0 espaco para a discussio ou a formacio voltada para questoes pedagogi-
cas fol drasticamente reduzido. Ainda que exista uma oferta consideravel
de cursos voltados para diferentes praticas corporais no ambito escolar, a
abordagem nio costuma receber o trato pedagogico adequado ao contex-
to da escola. Essa mudanca na identidade desse encontro e sua atual estru-
tura vem sendo questionada pelos professores.'”

O interesse dos professores nesses cursos, assim como em outros
oferecidos no circuito comercial, costuma estar vinculado a pratica peda-
gogica que eles desenvolvem na escola. As buscas, no entanto, parecem
resultar em frequentes frustragoes, pois, na maioria das vezes, as professo-
ras avaliam esses cursos como muito superficiais e cada vez mais
massificados.

Julio se mostra insatisfeito com os cursos dos quais tem participado

O termo Fitness costuma reunir priticas corporais que tém como objetivo o desen-

volvimento da aptdio fisica.
115 Sobre essa questio, ver Amaral (1999), Gunther (2000) e Molina Neto (1996a).
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nesses eventos, com relacio ao seu interesse por danca:
Porque existe uma massificacio dos cursos e eles estio con-
tratando, nfelizmente, profissionais nio qualificados, que
nio levam seriedade no trabalho e acabam comprometen-
do todo o assunto, que ¢ a danga, que poderia ser melhor
aproveitado pelos professores que vio li. A maioria sai in-
satisfeito (JULIO, junho/1999).

Essa posicio, no entanto, varia um pouco, dependendo da expectativa
que cada professor cria em relacio as atividades de formacio que procura
e o nivel de discussio ou conhecimento que ja possui da area. Para profes-
sores ue estio com uma experiéncia mais recente no magistério, a busca
de conhecimentos priticos para ampliagio de repertorio de atividades é
mais importante ¢, nesse sentido, as necessidades parecem ser preenchi-

das, como ocorreu para Vilma:
[] era bem o que eu estava querendo sabe? Alternativas
diferentes. Entio eu me achei nesse curso, sabe? [...] Esses
cursos que eu fiz ultimamente, foi mais o lado pritico mes-
mo, idéias de coisas, esta faltando subsidios teéricos tam-
bém, que ¢ o que en estou te falando, que en estou corren-
do atris (junho/1999).

Para alguns professores, no entanto, a busca especifica de alguns co-
nhecimentos instrumentais nio € apenas no sentido de uma mera atualiza-
cio de repertorio de atividades. Essa busca pode se constituir em uma
qualificacio da intervencao pedagogica que se realiza por meio de diferen-
tes projetos.''® Os projetos sio vistos como espacos pedagogicos mais
significativos para os alunos do que as proprias aulas e, a partir dessa idéia,
procuram atividades de formacio que os aproximem do conhecimento
trazido pelos alunos e os capacitem a articular esses conhecimentos e supera-
los. E o caso de Sueli e Julio, que buscam atividades de formacio voltadas

para a danca:
[--] eu quero fazer agora uma oficina de funck, en acho que
eu tenho que estar [...] € logico que eu nio tenho que ter a

" Dentro do processo de mudancas que vém sendo desenvolvidas na Escola Cidada,

uma delas € a implementacio de diferentes projetos que se realizam nas escolas, aten-
dendo os alunos em turno inverso ao das aulas, oferecendo diferentes atividades, como:
danca, teatro, oficinas de capoeira e outras modalidades.
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padronizagio do movimento, mas eu tenho que ter uma
coisa nova para passar para eles, porque eles sio muito bons
¢ eles querem mais passos novos. Eu acho que é uma coisa
muito legal nessa oficina de danca” (SUELI, junho/1999).

[.-] eu participei dos eventos com a danca, que é uma coisa
que tem me ocupado muito o tempo ultimamente ¢ que
tem me trazido muita satisfacio porque é um canal, e a
escola estd apoiando, a Secretaria esta apoiando e eu estou
apostando muito nessa atividade que € uma atividade de
formacio. Estd dando certo e os alunos estio
correspondendo GGUO, junho/1999).

Nio havendo um espago sistemadtico para esse tipo de formacgio no
interior da rede, esses cursos, feitos por iniciativa de entidades privadas,
acabam por constituir-se num espago complementar as formagoes ofere-
cidas pela SMED. No entanto, a concepgao de Educacio Fisica hegemonica,
na maioria desses eventos, nio costuma contemplar as concepgoes mais
criticas.

Em alguns seminarios (internacional e nacional) realizados mais recen-
temente pela SMED, também foram desenvolvidas mesas especificas'’
nas quais se tratou de temas ligados a corporeidade, pedagogia do movi-
mento, a partir de diferentes abordagens. Foram, no entanto, eventos iso-
lados, cuja repercussio acabou ficando muito limitada e sem margem para
uma continuidade. A principal questao levantada pelos professores € justa-
mente a auséncia de uma agao continua de formacao, que contemple as-
pectos especificos da Educagio Fisica, visando a nortear a construcao de
uma nova pratica pedagogica na escola organizada por ciclos.

A maioria dos professores demonstra nio se satisfazer apenas com
encontros para “Yrocar experiéncias™. O desejo manifestado por muitos deles
¢ de um espaco de estudo, de reflexio com seus pares, que lhes possibilite
(re)elaborar e qualificar sua pratica pedagégica. Essa necessidade pode ser
sentida nas falas abaixo:

Eu hoje tenho clareza disto: nés precisamos ter uma pro-

""" Dois exemplos recentes de mesas especificas no Seminario Internacional de
Reorientacio Curricular: “O corpo que nio vai 4 escola” (1997) e “Pedagogias do cor-

po” (1999).
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posta para a drea de EF, que é claro, niio esteja desvinculada
de uma proposta maior da escola, mas que tenha sua iden-
tidade, que saiba para onde ir, que um aluno que veio de
um ciclo, ou de um ano ciclo nio repita as mesmas coisas,
as mesmas atividades com outro professor, que se tenha
um curriculo, dentro de uma proposta de trabalho, um cur-
riculo determinado, de acdes, de atividades, de conteddos,
vinculados a uma proposta de trabalhar, a forma com que
o professor vai desenvolver esses conteados junto aos seus
alunos e ¢ claro, junto i escola, vinculado ao trabalho da
escola (FERNANDO, julho/1999).

[-.] a gente (professores de dreas especificas) pensou em
organizar um curriculo pensando na escola ciclada, pen-
sando no trabalho interdisciplinar mas, para isso, a gente
precisava realmente ter mais tempo de estudo e dentro da
escola nio se tem, pelo contririo, até isso a propria SMED
é culpada porque eles tentam realmente que o professor,
dentro da escola, tenha sua carga horira totalmente toma-
da. Quando nio esta tomada esta com reuniio € a reuniio é
uma vez por semana, aquelas duas horinhas e deu e, em
geral, ji tem pauta programada entio fica superdificil para
cavar um outro espaco. A gente tentou mas nio foi adiante,
faltou até, de repente, persisténcia da gente, mais organiza-
¢ao, mas nio deu (MARTA, junho/1999)

As duas falas se aproximam na inquietacio diante do novo, que ainda
nao esta bem delineado e me parece que construgio exige espacos de
reflexio em um movimento permanente entre o coletivo da escola como
um todo e com seus pares de areas mais especificas. Mesmo a estruturacio
por areas que englobam disciplinas proximas, como o caso da Educagio
Fisica, dentro da drea de expressio junto com outras disciplinas, nem sem-
pre parece responder as necessidades mais especificas do professorado
dessa disciplina.

A existéncia de um espago no interior das escolas, por si, nio € garantia
que este venha a se constituir em um momento de estudo e reflexio mais
aprofundado. Esse tipo de encontro ja existiu em algumas escolas e, apesar
de ser considerado como importante pelos professores, ao longo do tem-
po, acabou por se tornar um momento de preparacio de atividades reali-
zadas na escola, de carater mais ativista, mas sem um projeto de estudo ou
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de reflexio mais profunda sobre o trabalho pedagogico desenvolvido na

escola, como nos revela Ana:
Tu esteve presente, tu viste quantas reunides a gente pode
discutir assuntos, sempre tem alguma coisa que a gente pode
discutir, mas também a gente brinca, fala de outras coisas, é
um momento de interacio, nesse campo é bom, que é um
momento que a gente esta ali todo mundo ¢ havendo trocas,
mas, como eu te faler, ¢ uma hora sé de reuniio, é uma hora
€ pouco, eu acho pouco tempo. Quando tu comega a plane-
jar alguma cosa e decidir, ja estd na hora de ir embora [...].
Olha, desde que eu estou aqui, que eu me lembre [..] até
para passar as informacoes, quando trazia das outras reuni-
des, era dificil, porque vocé sabe como €, num grupo é difi-
cil, ainda mais Educacio Fisica, o pessoal gosta de falar ¢ de
comentar bastante, o pessoal é bem alegre e falante, as vezes
a reuntdo caia para outro lado e era dificil retomar. Mas o
pessoal, quando € exigido, eles pegam, quando: “Ah, é para
fazer, entio vamos fazer!” (ANA, junho/1999)

De fato, em muitas reunides, ¢ possivel presenciar discussoes interes-
santes, mas, sobretudo, ¢ necessaria a implantacio de uma sistemitica em
que essas discussoes possam se constituir em um espaco mais efetivo de
formacio.

A reaproximagio da Universidade € vista pelos professores como po-
sitiva, com a ressalva de que haja um movimento de aproximacao de ambas
as partes, tendo como foco a pratica docente exercida nas escolas. E Ana,
novamente, quem expressa esse afastamento como uma perda no seu pro-
cesso formativo: ,

“[-..] como eu disse, eu gostana de voltar a ter estagiiros
aqui na escola. Até € uma pena assim de nio ter estagiinios.
Essa escola abrigava estagiirios que vinham trabalhar. Eu
sempre trabalhet junto com eles, assistindo, dando odenta-
¢io, ficando junto com os alunos e eles sempre me trouxe-
ram trocas também, coisas novas da faculdade, no teu dia-
a-dia. Quando tu comega assim, depois de muitos anos de
profissio, tu vai te ausentando um pouco da universidade.
Se tu ndo tem um motivo muito sério, uma coisa muito
forte para te levar 14, tu acaba nio indo mais, entio era um
canal, um meio sabe, ¢ eu acho importante [...] (junho/1999).
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A fala de Ana se aproxima do que Marques (199, p. 198) manifesta,
com relacdo a aproximacio da escola e Universidade, em uma perspectiva

de formacio permanente:
Deve o educador egresso da universidade sempre voltar a
ela, sempre e de novo, ou melhor, deve provoci-la a que va
a seus locais de trabalho e a seus encontros no seio da pro-
fissio, para que eles, os educadores, possam com ela
redescobrir a si mesmos e para que possa ela, a universida-
de, reaprender com eles o que lhes ensinou.

Uma proximidade efetiva entre esses dois espacos pode constituir um
avanco significativo para que os professores niao sejam “engolidos” pela
rotna do dia-a-dia e, por outro lado, possibilite aos futuros professores
uma aproximagio com o mundo real onde possivelmente irdo atuar, bem
como aos docentes universitirios um permanente estado de reflexio so-
bre a pratica pedagégica da Educagao Fisica escolar.

Durante as falas, foi relembrado o periodo da ativagao curricular, que
parece ser uma referéncia central no processo dos entrevistados que ja estio
na rede ha mais de dez anos. O conjunto de acoes realizadas nesse periodo
parece ter fornecido bases importantes para um processo de reflexio sobre
as concepcoes de Educacio Fisica que até entio vinham norteando a pratica
pedagogica desses professores, indicando que outras perspectivas poderiam
ser buscadas. A fala de Fernando retrata exatamente isso:

Nés ja tivemos momentos, em 91, 92, 93, nds tivemos um
movimento que, para a drea foi bastante significativo.
Houve um crescimento bastante grande, nessas questoes
de trocas de experiéncias, relatos e apresentacdes de videos
de aula, discussées sobre os trabalhos que estavam sendo
executados nas escolas [...] hoje infelizmente eu nio perce-
bo isso. Hoje a impressdo que eu tenho é que existe um
vazio, um vazio bem concreto assim 6: quem quiser buscar
alguma cotsa tem que ir a luta, e a gente nio tem mais
disponibilidade de leituras, disponibilidade de discussio,
quer dizer, essa coisa de leitura, nio existe mais incentivo
por parte de ninguém, quer dizer, é individual. Se eu quero
buscar alguma formacio, eu, com a minha vontade, com
meu iﬂtCICSSC, com meus recursos, cu é que vou fer que

adquinr um livro, eu € que vou ter que fazer um curso fora
da minha carga horiria de trabalho [...] (julho/1999).
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A fala de Fernando revela, de forma bastante explicita, uma reivindica-
cio legitima: uma formagao que contemple a especificidade da Educacio
Fisica e que se movimente entre a pratica pedagogica que desenvolve e
uma busca teorica. Por outro lado, talvez de forma menos visivel, revela
também a falta do habito de leituras que possam contribuir para seu pro-
cesso formativo.

A questio da leitura apareceu nas entrevistas, variando entre uma qua-
se ausencia de leituras até o habito regular, com um carater mais abrangente,
do que apenas uma leitura especifica sobre Educacio Fisica.

Nara expressa um sentimento que parece completar o que foi dito
acima por Fernando, com relagio a leitura feita de forma isolada, descola-
da de um processo de discussao com um grupo:

Eu assim o, eu tenho lido muito pouco, tenho lido muito
pouco e uma das coisas que eu acho que faz a gente querer

ler pouco ¢ tu niio ter um momento para discutir, entio eu
acabo lendo e guardando para mim [...] (julho/1999).

Para alguns professores, as dificuldades que surgem no dia-a-dia, con-
sequiencia das mudangas sociais e de novas propostas teoricas para enfrenta-
las, parecem exercer um efeito desafiador que os impulsiona a buscar, mesmo
individualmente, algumas respostas. Esse parece ser o caso de Marta, que
vincula o habito da leitura com sua formacio académica, mas também
com o dia-a-dia:

Agora o hibito mesmo en acho que eu peguei desse
referencial mais académico, depois no meu dia-a-dia por-
que tu comega a sentir falta, meu Deus; ai, estao falando
em construtivismo, o que € construtivismo? Estio me con-
tando um monte de coisas, mas deixa eu ir buscar, o que o
Fulano disse, o que o outro disse [...] Construtivismo pos-

piagetiano, t1 tem que ir |4 na fonte, tem que procurat, tem
que ler (junho/1999).

Quando Marta se intetrou das interpretacoes de suas entrevistas, volta-
mos a falar sobre a questio de leituras e ela relatou que, na escola onde
atuava, procuravam trocar textos para leituras e, quando possivel conver-
savam sobre o que liam. Essa situacio deve ser destacada, porém lembran-
do que essa escola parece ter um trabalho coletivo bastante articulado,
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bem avancado nas discussoes sobre interdisciplinaridade, se comparada
com outras escolas participantes da investigacio. Esse fato impoe conside-
rar a importancia de uma articulacao entre a acao maior da SMED e as
acoes no interior da escola, que fortalegam iniciativas autonomas a partir
do coletivo que atua na escola.
A falta de tempo é um fator bastante limitante para que os professores
letam mais. Hélio manifesta essa dificuldade:
Para ler, para tu tirar um livro da biblioteca, tempo para ir
na biblioteca a gente niio tem, o periodo vago que ja tem €
para botar os registros em dia, as folhas de chamada, para
registrar os contetdos que tu trabalhou naquele dia e nio
teve tempo para registrar, e sessenta horas trabalhando, en
trabalho de manhi, de tarde e algumas noites, é o meu caso.
A gente & alguma revista, algo assim que seja mais ripido
assim [...] um livro pode ser Gnl, no meu caso assim, eu

precisara de bastante motivagio para isso, para vencer essa
carga brutal de trabalho (maio/1999).

Ana, que nio tem uma carga horéria tio intensa quanto Hélio, também

vé sua capacidade de leitura ser vencida, nos dltimos tempos, pelo cansaco:
[] € dificil, da sono, depois de um dia de trabalho. Nio
tenho lido. Sinceramente, sou uma pessoa que adora ler,
gostaria de ler muito mais do que eu leio, principalmente
livros, tenho um monte de livros la que estio 2 minha espe-
ra, que eu adquiri em feiras de livros passadas, ndo 56 da
irea de Educagio Fisica, romances, novelas, mas o proble-
ma esti sendo [...] ulimamente o que eu tenho lido ¢ jornal
e Veja, semanal, para ser bem sincera, sio as duas coisas
que eu tenho lido ultimamente (junho/1999).

A falta de hibito, somada ao cansago e ao grande volume de trabalho a
que estao submetidos parece estar limitando as leituras de muitos profes-
sores. Problema superado, em parte, pela troca de livros com colegas, in-
dependente dos temas de leituras, o que facilita o acesso, tanto por uma
questio de tempo como financeira. Ainda assim, a leitura nio parece estar
sendo um estimulo a reflexdes mais profundas no ambito da pratica peda-

gogica.
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Construindo caminhos

Em setembro de 1999, foi oferecida uma atividade de formacio aos
professores da Rede Municipal, com a duracio de quarenta horas, resulta-
do de uma solicitacio da SMED aos docentes da ESEF/UFRGS.

A realizacao dessa formacao parece demonstrar sensibilidade, por par-
te da SMED, com referéncia a reivindicacio dos professores de Educacao
Fisica da Rede. Ainda que essa atividade tenha contemplado apenas uma
parcela de professores, a participacio interessada demonstrou que, de fato,
esse parecia ser um momento significativo para a qualificacio da pratica
docente da Educaciao Fisica nas escolas de Rede Municipal. Da mesma
forma, entendo que tenha sido um momento valioso para os docentes
universitirios que estiveram envolvidos, a fim de que possam, também
eles, qualificar sua acio na formacio de futuros professores.'*

Durante os encontros, chamou a aten¢io o fato de que muitos profes-
sores participaram ativamente das discussoes, trazendo elementos que, por
vezes, complementavam as falas dos palestrantes ou mesmo se opunham,
possibilitando-lhes conhecer aspectos importantes que compoem o sa-
ber'"” construido no dia-a-dia das escolas.'”

A diminui¢io da distincia entre o universo académico e o ‘thdo da escola”
vem sendo cada vez mais frequente nas discussoes e investigacoes que tra-
tam de formacio de professores. Os caminhos para a construgio de um
ensino publico de qualidade parece indicar essa direcao. A realizagio dessa
formacio nas dependéncias da Universidade pode representar um retorno
dos professores a um espaco do qual se distanciaram, pode se constituir
ainda em uma forma de acesso a producio académica mais recente.

Esse retorno a formacio especifica pode significar, ainda, um avanco

¥ No ano de 2001, teve inicio o FORUM PERMANENTE DE PROFESSORES DE
EDUCACAO FISICA DA RME-PA, por iniciativa da SMED. Esse processo sofreu
uma interrupcio no ano de 2002, devido 4 alteragio de orentacio politica a freate da
SMED.

" A respeito da divisio entre “saberes” ¢ “conbecimento”, ver Collares et al. (1999), que faz
uma reflexiio muito pertinente em torno dos significados que envolvem essa divisio.
) importante destacar que, para os autores deste trabalho, saber nio € um substantivo,
mas um verbo. Nio ¢é algo que se acumula, como o capital na perspectiva capitalista, mas
estar consciente ¢ atuante no mundo da vida.
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na proposta interdisciplinar, a partir de uma clareza maior das possibilida-
des da prépria Educacio Fisica dentro do projeto politico-pedagogico da
escola. Trazer elementos das correntes mais progressistas da Educagio
Fisica para o interior da escola, pode oferecer um suporte importante na
construcio, por exemplo, dos complexos tematicos.

Do trabalho de campo emergiu uma inquietacio sobre a necessidade de
um processo mais sistematico de registro das praticas pedagogicas e do que
vem sendo realizado nas escolas dessa Rede. Em meio a todos os conflitos
que acompanham a implantacio dos ciclos de formacio, foi possivel consta-
tar a busca de grande parte dos professores para adequar sua pritica aos
novos espacos e tempos pedagogicos que estio sendo construidos. A traje-
toria de cada escola € unica e nem sempre linear. Entre avangos e recuos,
tem lugar a elaboracio de novos conhecimentos, ainda que nem sempre 0s
proprios professores expressem ter plena consciéncia disso.

Nas entrevistas, ficou muito clara a importancia que os professores
conferem a realizagio de um registro sistematico de sua pratica, porém
ndo € algo que faca parte do seu cotidiano, com poucas excegoes.

Paula, apesar de nio ter o hibito de realizar registros sistematicos, en-
tende que esse tipo de procedimento € importante como forma de preser-
var a trajetoria de um processo, a fim de que nio se perca no dia-a-dia:

Eu acho importante, acho que seja importante para que as
cotsas fiquem, o nome ji é: registros; para que as coisas fiquem
registradas, para que nio se perca. Tem muita coisa que a gen-
te faz, muito trabalho que as pessoas fazem que a gente fica,
passa e a gente esquece. Eu acho que o registro € para isso
mesmo, para que as coisas fiquem, dando certo ou nio, para
que a gente possa aprimorar o que ja foi feito. Eu considero
bem importante registrar, independente de eu fazer ou nio,

acredito que seja bem importante mesmo para o trabalho todo,
ndo 56 da Educagio Fisica, mas geral (agosto/1999).

As turmas de progressio,'”' por exemplo, tém exigido um trabalho

! Turmas de progtessio se constituem em classes formadas por alunos que, por repro-
vacoes, entrada tardia na escola ou afastamento dos estudos, se encontram defasados
com relacao aos colegas de sua faixa etinia. Sendo assim, foram cniadas as refendas
turmas como alternativa para que cles venham a se preparar para serem inseridos em
turmas adequadas.
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pedagdgico até entio desconhecido para os professores. Esse caminho
envolve a criagio de novos conhecimentos que vio sendo revistos e
(re)elaborados durante o andamento do proprio processo.

Assegurar o tempo de registros e sistematizagoes deste trabalho por
parte da estrutura administrativa e, por outro lado, o exercicio da disciplina
dos préprios professores nesse sentido poderia resultar na sistematizagio
de alguns indicativos valiosos para uma nova concepcao de Educacio Fisi-
ca, a partir de novos espacos e tempos pedagogicos.

Telma e Vilma costumam fazer registros a partir de sua pratica pedago-
gica. Ambas trazem a relevancia que 1sso tem para uma intervencio peda-

gogica qualificada e também como suporte para uma avaliagio formativa:
Eu costumo fazer, é o que eu te disse, eu procuro assim,
sou uma pessoa bastante disciplinada, principalmente nes-
se trabalho com séries iniciais. Eu tenho tdo assim um tra-
balho mais detalhado. Eu registro todas as atividades, de-
pois da atividade desenvolvida eu anoto o que deu certo, o
que nio deu, o que eu preciso melhorar, entio eu estou
bastante disciplinada, tenho registrado sim, tenho planeja-
do todas as atividades, entio esse ano eu tenho tido um
pouco mais de tempo.[...] eu estou vendo um resultado bem
melhor do meu trabalho depois do registro (TELMA, ju-
nho/1999).

Vilma acrescenta a importancia do retorno para os alunos na avaliacao
formativa:
Eu sempre fago uma avaliagio com os alunos assim, mais
uma avaliagio geral assim, minha, deles e das aulas [..] e
prefiro verbal porque eles conseguem falar melhor, se ex-
pressar melhor. Entio a gente sempre faz e eu tenho esses
registros, eu posso voltar atras e ver: bom, de tudo o que eu
fiz, o que realmente ficou para eles, o que nio ficou, o que
eu posso trabalhar melhor, porque eu acho que com isso a
gente tem um subsidio para dizer: ‘bih,'” isso nio pegou,
mas por que setd que nio pegou?” Eles nio gostaram, eu
nio intervi de forma correta [...] porque isso para mim é

novo, entio se eu nio tiver um registro eu me perco (ju-
nho/1999).

'** Trata-se de uma expressio regional que, embora menos conhecida fora do Rio Gran-
de do Sul, confere énfase a fala.
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Esse tipo de procedimento permite uma “reflexdo sobre a agao™ tal como
proposta por Schon (1995), em que o professor estabelece um tempo,
apos a realizacio do ato pedagogico, para pensar sobre suas observacoes,
os significados atribuidos a cada situacio ocorrida e possivels reestruturacoes
para acoes futuras. E um processo descritivo que exige palavras, € o regis-
tro em si.

Por outro lado, nio havendo registros descritivos, ndo caracteriza a
inexisténcia de um processo reflexivo, apenas da-se de forma diferenciada,
durante a agio em que as possiveis alteragoes se efetivam ja no decorrer do
ato pedagégico."™ Aqui se questiona a profundidade desse segundo pro-
cesso e sua contribuicio ao longo da pratica pedagaogica.

Julio prioriza o retorno direto para o aluno, mas sem um registro por
escrito, apenas faz um “registro mental” que é bastante frequente entre os

professores entrevistados:
Eu vejo mais necessidade de conversar com o aluno. Con-
verso muito com eles e ao invés de eu cobrar deles e eles
cobrarem de mim, eu faco os meus registros orais assim
com eles. Nos sentamos muito para conversar sobre aquilo
que fizemos ou como vamos fazer (junho/1999).

E uma posicio semelhante a2 de uma outra professora, porém esta traz
uma peculiaridade com relagio ao trabalho diferenciado que realiza em

uma escola especial:
Nio tenho muito o costume de fazer registros. O meu re-
gistro € na minha cabeca. Dentro de mim estio registradas
todas as coisas que vieram perpassando desde margo, diga-
mos, até agora. Na escola especial, eu registro, até porque
en tenho que fazer parecer descritivo, entdo tem algumas
coisas, algumas palavras-chave que eu preciso marcar [...]
aqui, na escola regular, eu nio tenho como costume fazer,
mas algumas coisas eu tenho registrado, alguns fatos que
ficam marcados, algumas coisas que aconteceram, signifi-
cativas, eu marco no meu proprio caderno, que eu tenho
aqui, para ver em casa. E eu, como tu viste ontem durante
a aula (refere-se 2 uma aula que eu observei), pontuo muito
0s acontecimentos, entio eu nio fico com esse apontamento
para mim, no meu caderno, eu fico com esse apontamento

'3 Thid.
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dentro de mim e procuro fazer essa passagem para os alu-
nos. Eu procuro trazer essa reflexio pata eles [...] (ROSA,
junho/1999).

O uso de registros como suporte para a elaboracio de pareceres des-
critivos dos alunos, embora tenha sido colocado no contexto de escola
especial, ¢ uma tendéncia a se instalar na rotina das escolas, uma vez que
vem sendo intensificada a pritica de avaliagio formativa, de cariter per-
manente, ¢ a confecgdo de pareceres descritivos para todos os alunos da
Rede.

O registro pode, ainda, adquirir um carater menos relevante na Educa-
cao Fisica, devido ao papel ou ao status que o proprio professor atribui a
essa disciplina. No caso de Erica, que atua como professora de disciplinas
“teoricas” e também Educagio Fisica, a valoracao do registro é bastante
diferenciada em cada situacao:

[..] entdo, eu tenho assim, en tenho ali o caderno, direiti-
nho, entio o que o aluno entrega, o que ele nio entrega,
porque nio fez o tema, quem trouxe tal tarefa, quem fez o
mapa, quem fez o cartaz. Isso dentro da sala de aula en
cobro muito, ji na Educacio Fisica, nao. Na Educacio Fi-
sica eu tomo nota do uniforme, nem ¢é uniforme, a roupa
adequada para a pritica da EF mesmo, que ¢ anotada e, ao
fazer ou ndo fazer, participar mais ou menos, até porque a

aula de Educacio Fisica tem menos dificuldade do que na
sala de aula (julho/99).

Nesse caso, o registro parece funcionar mais como um instrumento de
controle, em que a conduta dos alunos ¢é avaliada. A separacio entre a
Educacio Fisica e as disciplinas de “sala de aula” reportam a divisio entre
disciplinas examinaveis e nio examinaveis (BALL, 1989).

Para Perrenoud (1993), ¢ o envolvimento afetivo com o processo que
constitui a necessidade dos professores de compreender e reinterpretar os
acontecimentos vividos na pratica. Ainda que a “releitura da experiéncia”
em muitos casos leve a confirmacio da pratica que ja vem sendo exercida,
poderia tornar-se um fator de mudanca mediante uma outra organizacio,
que possibilitasse trabalhos e discussoes coletivas. Esse avanco exige que
novas formas de relagio se estabelecam, em que a confianca se sobrepo-
nha ao receio de se exporem ou submeter suas praticas a discussio com
colegas.
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Nessa mesma linha, Imbernon (2001) sugere o paradigma colaborativo
como aspecto fundamental para uma formacao de professores centrada
na escola, que deve tornar-se foco do processo acio-reflexao-acio. Tal
paradigma leva a superacio da privacidade do ato pedagogico para torna-
lo publico, assim como a passagem de uma atitude individual para uma
acdo coletiva autonoma e auto-regulada. Ainda para esse autor, os profes-
sores, sujeitos de sua propria formacio, desenvolvem uma epistemologia da
pritica que pode ser entendida como um quadro tedrico realizado a partir
de sua propria pratica.

A nocio de epistemologia da pritica parece-me relevante, mas vale
lembrar que serd sua passagem para uma epistemologia critica que possibilita a
transposicao de um modelo pratico-reflexivo para uma pratica dialética. A
busca do sentido das priticas pedagégicas, nessa perspectiva, procura suas
raizes também nos valores interiorizados ao longo da vida, dentro de uma
construcao historica na qual os professores constituem-se como tais sub-
metidos a elementos que condicionam sua pratica (GHEDIN, 2002). Tra-
ta-se, portanto, de um processo de reflexdo que se movimenta do indivi-
dual para o coletivo de forma circular, num processo sistematico e com
uma atitude critica, geradora de agoes transformadoras.
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PRODUGAO CIENTIFICA RELACIONADA COM A TEMATICA
“FORMAGAO DE PROFESSORES” NA REVISTA BRASILEIRA DE
CIENCIAS DO ESPORTE: 1979 A 2003

Ana Sheila Fernandes Costa , Ana Flavia Cruvinel, Josyele Cardoso
Machado, Michele Silva Sacardo, Joiciane Aparecida de Souza,
Keila Cristina Pinto e Lana Ferreira de Lima'*

Introdugao

Este trabalho resulta de uma pesquisa realizada por membros do Nu-
cleo Brasileiro de Dissertacoes e Teses em Educacio, Educacio Fisica,
Esportes e Educacio Especial (NUTESES), o qual teve por objetivo ana-
lisar, na perspectiva técnico-metodologica e teorico-epistemologica, a pro-
ducio cientifica veiculada em artigos publicados nos periédicos da area de
Educagao Fisica, mais especificamente na Revista Brasileira de Ciéncias do
Esporte (RBCE), entre 1979 e 2003, referente a tematica “formacio de
professores.”

O interesse pela analise de artigos que enfocaram o tema da formacio
de professores na RBCE reside no fato de termos constatado a existéncia
de poucos trabalhos que tiveram como objeto de investigagio a anilise da
produgao cientifica relacionada com a tematica formagio de professores,
difundida pelos periédicos da drea da Educacao Fisica. Nesse senudo, a
questio central que orientou este estudo pode ser assim formulada: quais
as caracteristicas técnico-metodologicas e tebrico-epistemologicas dos ar-
tigos publicados nas revistas cientificas da area de Educagio Fisica, mais
especificamente na RBCE, com tematicas associadas a formacio de pro-
fessores no periodo de 1979 a 20037

Para responder a questio de nosso estudo, formulamos algumas per-
guntas norteadoras, quais sejam:

1- Quais as caracteristicas da RBCE no que se refere a seus aspectos
historicos (criacio e justificativa), objetivos, periodicidade e principais

! Membros pesquisadores do NUTESES/UFU.
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modificacoes pelas quais passou no periodo estudado?

2- Quais as caracteristicas e tendéncias dos artigos que abordaram ques-
toes sobre a formagio de professores? Quais foram seus autores, as
temiticas, os problemas priorizados e os principais objetivos?

A opcio por desenvolver um estudo que analisasse os periodicos de
uma determinada direa do conhecimento esti no fato de entendermos es-
sas publicagbes como importantes veiculos de difusio do saber produzido
nos programas de pos-graduagio ¢ em outras instancias de producio do
conhecimento.

Nesse sentido, a definicio pela RBCE deve-se ao fato de essa revista se
constituir em uma publicacio oficial do Colégio Brasileiro de Ciéncias do
Esporte (CBCE), entidade esta que representa os profissionais da area da
Educacao Fisica em todo o Pais.

O estudo caracteriza-se, portanto, como uma pesquisa de carater
epistemologico do tipo bibliografico-documental, visto que a principal fonte
de coleta de dados foi a RBCE e os artigos relativos a tematica “formacio
de professores”, publicados no periodo de 1979 a 2003.

As revistas clentificas apresentam, em suas estruturas, diferentes for-
mas de publicacées e divulgacio do conhecimento, como as sessoes de:
artigos, resenhas, pontos de vista, ensaios, entrevistas, opinioes dentre outras.
Entretanto, neste estudo, foram considerados, para a andlise, apenas os
textos caracterizados como artigos pela propria revista, isto €, 0s textos
publicados na secio de artigos.

As principais técnicas adotadas para coletar os dados foram: o levanta-
mento documental e bibliogrifico. Ja as etapas previstas para a coleta dos
dados foram as seguintes:

a) identificacdo de aspectos historicos relacionados com a RBCE, como
ano de criacdo, justificativa, objetivos, periodicidade e principais mudangas
pelas quais passou no periodo estudado;

b)identificacao dos artigos com o tema da formacio de professores,
por meio da leitura de todos os sumarios das revistas analisadas;

¢) leitura integral dos artigos identificados;

d) registro dos dados em ficha elaborada de acordo com as questoes
formuladas para o estudo;

¢) analise dos dados coletados.
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A amostragem do estudo foi obtida pela técnica de selecio estratificada
e sistematica. A partir da selecio, os trabalhos foram organizados em or-
dem cronoldgica, conforme suas datas de publicagio. Apods essa organiza-
cio, realizamos uma leitura seletiva dos artigos, visando a selecionar todos
aqueles cujas tematicas estiveram relacionadas com a questio da formacio
profissional. Desse modo, foram identificados, no periodo de 1979 a 2003,
um total de 21 artigos com o referido tema.

Os dados dos artigos selecionados foram coletados a partir de pergun-
tas especificas sobre o texto de cada um. Utilizamos, para tanto, uma ficha,
a qual foi adaptada a partir das fichas elaboradas por Silva (1990 ¢ 1997) ¢
Sousa (1999), contendo os seguintes itens:

a) ano de publicagio;

b)autor;

¢) titulo;

d) tematica;

e) problemas priorizados;

f) os objetivos gerais.

Em face a isso, organizamos o presente texto em dois momentos. No
primeiro, fazemos uma rapida consideracao sobre os estudos ja realizados
nas areas da Educaciao e Educacao Fisica que discutiram o tema “forma-
cao de professores”, bem como aqueles que investigaram a produgio cien-
tifica dessas areas. O segundo momento ¢ dedicado as analises das princi-
pais caracteristicas da Revista Brasileira de Ciéncias do Esporte, no que se
refere a seus aspectos historicos (criagio e justificativa); objetivos, periodi-
cidade e principais modificacoes nela ocorrida no periodo estudado. Apre-
sentamos, ainda, as analises referentes aos artigos desse periodico cujas
tematicas estiveram voltadas para a questio da formacio de professores.
Por ultimo, apresentamos nossas consideracoes finais.

O tema formagao de professores nas pesquisas em Educagao e
Educagao Fisica

Na ultima década do século passado, em que observamos mudancas
substanciais nos campos economico, politico, cultural, cientifico e
tecnologico de todos os paises, percebemos que a Educacio passou a ser
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considerada o ponto nevralgico de todas as medidas e reformas politicas.
Isso porque a melhona do sistema educacional e, consequentemente, da
qualidade de ensino passou a ser vista, tanto pelos paises periféricos quan-
to pelos centrais, como o meio principal de se garantir a formacao de
profissionais com capacidade de operar no mundo globalizado.

A analise da literatura que trata da formacao do profissional da educa-
¢do nos permite afirmar que a sociedade ocidental vem se mostrando pre-
ocupada diante dos resultados insatisfatorios dos processos de escolarizacio
e, em virtude disso, cada vez mais tem voltado sua atencio para o profes-
sor, como profissional responsavel pela qualidade do trabalho educativo
desenvolvido no contexto da aula e da escola. Em face a 1sso, grande parte
dos paises ocidentais vem buscando constituir comissdes com vistas nio
56 a discutir mas também elaborar propostas de reforma para os anacroni-
cos ¢ insatisfatorios cursos e Instituicoes de Ensino Superior (IES) res-
ponsiveis pela formacio desses profissionais. Segundo Gomez (1995), a
formacio profissional dos professores tornou-se, atualmente, o principal
eixo de discussoes e vem dando origem a realizagdo de seminarios, con-
gressos, conferéncias e publicacoes sobre essa complexa e controvertida
tematica.

No Brasil o tema “formagio de professores” passou a ser destaque
nos eventos sobre educacio, a partir do final dos anos 70 e inicio dos anos
80, periodo este em que a sociedade brasileira comegava a vivenciar o ini-
cio da abertura democratica assumida pelos ultimos Governos militares.
Iniciava-se, assim, a reivindicacio por uma revisao do projeto de socieda-
de, até entio vigente, bem como a reformulacio do sistema educacional
brasileiro, principalmente, dos cursos de Pedagogia ¢ Licenciatura
(BRZEZINSKI, 1996).

Vamos observar que, em funcio disso, diversos autores se preocupa-
ram em discutir a problematica da formagio profissional levando a um
aumento significativo da producio voltada para essa tematica nos progra-
mas de mestrado e doutorado na area da Educacio e Educacio Fisica.

Assim, podemos considerar que alguns pesquisadores ja se detiveram a
analisar a questio da formacio profissional na area da Educacio. Esses
estudos estiveram voltados basicamente para a analise da pratica pedagdgi-
ca, para a problematica da Pratica de Ensino e estigios supervisionados,
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indicando a dissociacio teérico-pratica como um dos principais aspectos
que comprometem a preparacao dos educadores. Destacamos, por exem-
plo, os trabalhos de Pimenta (1995, 1996) e Freitas (1996).

Pimenta (1995) desenvolveu pesquisa em que analisou as atividades de
estagio nos Centros Especificos de Formacio e Aperfeicoamento do Ma-
gistério (CEFAMs),'* buscando identificar possiveis avancos na direcio
da unidade teoria-pratica. Enfatizou que professores e alunos consideram
essa atividade importante por possibilitar tomar como objeto de reflexio
e discussiao os elementos da pritica vivenciada, além de propiciar um co-
nhecimento da realidade na qual irdo atuar.

Entretanto, verificou que, embora a Pedagogia e a Didatica fossem
instrumentos importantes para a viabilizagao da unidade tedrico-pratica, a
reflexao pedagogico-didatica se encontrava presente de forma precaria nos
cursos de formacio profissional. Propos, em frente a essas constatacoes,
que os curriculos dos cursos passassem a propiciar aos alunos situagoes
que favorecessem captar a praxis educativa no conjunto das relacoes soci-
ats, na qual esta inserida, pois o estudo sistematico dessa atividade e suas
contradigoes, conflitos e possibilidades é que servira de referencial para a
elaboracao de uma nova praxis.

Essa mesma autora publicou artigo no qual explicitou que as pesquisas
vém demonstrando que os cursos responsaveis pela preparacio de profes-
sores, ao desenvolverem um curriculo formal com conceitos e atividades
de estagio distanciados da realidade das escolas, nao possibilitam aos alu-
nos apreender as contradi¢oes presentes na pratica social de educar e, as-
sim, pouco vém contribuindo para criar uma identudade do profissional
docente.'*

Essa autora chama a atencio para o fato de que, levando-se em consi-
deracio a natureza do trabalho docente, espera-se dos cursos de licencia-

1% Os CEFAMSs foram criados nos anos 80 como um projeto nacional alternativo
Habilitagio Magistério, portanto nio apresentam caracteristicas de ensino superior. En-
tretanto, fazemos referéncia a0 Projeto CEFAM, em nosso estudo, visto que a anilise
das atividades de estigio desenvolvida no ambito dessa habilitagio aponta a compreen-
sio do estigio como unidade entre teora e pritica.

% Nesse artigo, a autora também discute aspectos tais como: formagio inicial ¢ continu-
ada, construcio da idenudade do professor, saberes que constituem a docéncia e o de-
senvolvimento dos processos de reflexio docente sobre a pritica.
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tura nio so a habilitacio para o exercicio da profissio, mas sobretudo o
desenvolvimento de conhecimentos, habilidades, atitudes e valores que
possibilitem aos futuros docentes construir suas identidades como profes-
sores ¢ seus saberes-fazeres, a partir das necessidades e desafios que a ati-
vidade pedagogica lhes apresenta no cotidiano, bem como desenvolver a
capacidade de investigar a propria atividade e assim poderem reelaborar
seus conhecimentos (PIMENTA, 1995).

Nesse sentido, defende que, ao se pensar a formacio do professor,
deve-se fazé-lo englobando a formacio inicial e a continua, o que significa
reconhecer esse profissional como um intelectual critico em constante
processo de formacio e que investiga sua propria pratica com vistas a
produzir novos conhecimentos (PIMENTA, 1996, p. 75-87).

Por sua vez, Freitas (1996) realizou estudo em que analisou o desenvol-
vimento da disciplina Pritica de Ensino e estagio supervisionado no curso
de Pedagogia, levantando indagacoes como: qual a concepcio de produ-
¢io de conhecimento presente na estrutura do curso de Pedagogia? Que
condicoes e concepeoes de trabalho presentes na disciplina pratica de en-
sino e estagio supervisionado possibilitam compreender e lidar com a
dicotomia teoria-pratica no decorrer dos estagios? A proposta da discipli-
na Pratica de Ensino permite aos alunos compreenderem a organizaciao
do trabalho pedagégico inserido no processo de trabalho do modo de
producdo capitalista? A autora concluiu que a forma marcadamente
propedéutica como se estrutura o curriculo dos cursos contribui para acen-
tuar a dicotomia entre disciplinas tedricas e praticas, as quais, a0 serem
colocadas em diferentes momentos do percurso académico, contribuem
para aumentar o distanciamento entre o aluno e o mundo do trabalho.

Marques (2000), por sua vez, desenvolveu estudo em que objetivou
analisar, nos cursos de formacio de professores, o que se entende por
formagao em suas dimensoes profissional e pedagogica bem como inves-
tigar os pressupostos teorico-metodologicos e a dinamica curricular, como
unidade processual do curso de referéncia.

Segundo esse autor, o arcabouco estruturante das especificidades das
profissoes € constituido pelas formalidades presentes no processo de for-
macao, cabendo a educacao organizar espacos e tempos formais a fim de
garantir uma formacao sistematica. Afirma ainda serem indissocidveis a
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dimensao hermenéutica do ensino e o principio educativo da pesquisa, as
quais nio podem desvincular-se da extensio universitiria como presenca
ativa nas praticas sociais do contexto, sempre articuladas com as dimen-
soes ética ¢ politica. Esse autor aponta ainda que, por meio das situacées
vivenciadas e desafios no contexto da atuacio profissional, e no préprio
exercicio autonomo da profissio, € que se deve reconstruir o nicleo orga-
nico da atuacao/formacio.

Ao tratar do educador no mundo atual, Marques (2000) destaca que a
exigéncia posta € que ele tenha preparo especifico em tarefas peculiares e
dedicacio exclusiva. Exigéncia com a qual concorda ao ressaltar a importin-
cia de um professor/educador especializado em educacio capaz de conduzir
o processo educativo: do pensar ao agir, fazer e avaliar. Deixa explicito que
profissio de educador é um compromisso coletivo solidario, visto que a
educacio é obra desse coletivo e esta centrada na sua totalidade.

No que se refere a area especifica da Educacdo Fisica, observa-se que
problemas relacionados com formacio profissional vém sendo apontados
desde o inicio dos anos 80. Destacamos, assim, o estudo realizado por
Carmo (1982), que teve por finalidade identificar, a partir da analise dos
objetivos, das questoes explicitadas nos planos de ensino das disciplinas e
dos instrumentos de avaliagio utilizados pelos docentes, que conhecimen-
tos, habilidades e capacidades intelectuais estavam sendo solicitados por
eles no processo de formacio.

O autor concluiu que os profissionais da area de Educacio Fisica esta-
vam sendo formados num processo que enfatizava o desenvolvimento das
mais simples capacidades e habilidades intelectuais, como a memorizagio
ou recognicao. Ja categorias mais complexas (como aplicacao, analise, ana-
lise critica e sintese) poucas vezes eram oferecidas, o que tendia a ser re-
produzido pelos futuros docentes em suas praticas pedagogicas. Consta-
tou, ainda, que os cursos de licenciatura em Educacio Fisica nao estavam
conseguindo formar profissionais nem com consciéncia politica nem com
competéncia técnica, e que nio havia indicios de que o conhecimento
apreendido pelos alunos estivesse sendo utilizado em outras situacoes de
ensino-aprendizagem. Propos, em face a isso, que se promovesse uma re-
organizacao didatico-pedagégica dos conteados dos curriculos educacio-
nais a partir de um trabalho coletivo de educadores das mais variadas for-
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macoes (CARMO, 1982).

O autor afirmava, naquela ocasiao, que, no contexto socioecoNOMICO,
politico e educacional brasileiro, a area da Educacio Fisica atravessava uma
fase de desprestigio cujas causas apresentavam explicacoes as mais variadas
possivels, dentre as quais se destacavam a quase impossibilidade de docen-
tes, que atuavam no Ensino Fundamental e no Ensino Médio, se especi-
alizarem ¢ o esvaziamento da competéncia do professor, o que indicava
que estava sendo lan¢ado no mercado de trabalho um profissional nsegu-
ro e incapaz de atender as diferentes demandas da sociedade, assim como
de provar a validade dessa disciplina perante a comunidade.

Gallardo (1988) também, preocupado com a formacio do profissional
de Educacio Fisica, analisou o curriculo de 33 escolas de Educacio Fisica
do Estado de Siao Paulo e a relacio dessas com a Educacio Fisica na preé-
escola ¢ nas quatro primeiras séries do Ensino Fundamental, e identificou,
dentre outros aspectos, que, embora todos os cursos fossem de Licencia-
tura as disciplinas de orientacao pedagogica eram as menos oferecidas.
Para esse autor, esse fato evidencia uma incoeréncia na preparagio profis-
sional dos professores de Educacio Fisica. Demonstra ainda que os futu-
ros docentes apresentavam incertezas no tocante aos conhecimentos e
procedimentos necessarios para atuar nos segmentos escolares em estudo,
evidenciando que os cursos de preparacio profissional nio estavam for-
mando professores com competéncia para exercer sua profissio.

O autor apontou, por outro lado, que, no processo de formagio em
Educacio Fisica, prevalecia a transmissio de conhecimentos em que se
enfatizavam os procedimentos didatico-pedagogicos preestabelecidos em
forma de seqliéncias pedagogicas, sem que se promovesse uma séria anali-
se dos principios em que elas se fundamentaram, o que contribuiria para
que o aluno conseguisse aplica-los de forma flexivel as diferentes situacoes
de ensino-aprendizagem. Nesse sentido, defende a idéia de que nio basta
ao aluno saber apenas aplicar os conhecimentos aprendidos, ¢ necessario
saber ainda quando, como e por que aplica-los. Tal atitude implica, assim,
adotar-se uma concepcao e/ou visao da relagio teoria-pritica em que ambas
estejam integradas (GALLARDO, 1988).

Temos ainda os estudos de Barbosa (1986) e Cardoso (1988), os quais
s30 unanimes em considerar que um dos grandes desafios para os cursos

244



de Licenciatura em Educagio Fisica reside na problematica da dissociagao
teoria-pratica, expressa principalmente na divisao, dentro do curriculo, entre
disciplinas técnico-desportivas e pedagogicas. Explicitam os autores que o
estagio curricular ¢ importante para a formacio profissional dos futuros
docentes, pois tal atividade permite que os discentes percebam a realidade
educacional a partir de experiéncias concretas de pratica docente, ou seja,
favorece a reflexio e sistematizacio de conhecimentos a partir da realida-
de concreta.

Taffarel (1993) ao discutir a formagao do profissional da Educacao
Fisica, buscou identificar e analisar os fatores internos e externos que pro-
duziam e asseguravam uma determinada forma de organizagio do proces-
so de trabalho pedagogico e de producio e apropriacao do conhecimento.
Constatou, dentre outros aspectos, que, nos cursos de licenciatura, nio era
privilegiada a producio e apropriacio do conhecimento cientifico o que
contribuia para desqualificar o processo de formagio. Verificou, ainda, que
existia uma clara distingio, dentro dos cursos, entre os que produziam
conhecimento e aqueles que o utilizavam, dito de outra forma — entre
bacharel e licenciando, pesquisa e ensino, teoria e pritica, o que significava
dizer que as relacoes estabelecidas na organizagio desse processo legiti-
mam as relacoes sociais do sistema capitalista de producio, acentuando
com isso a contradicio entre alienagio e formacio critica.

Terra (1996), por sua vez, desenvolveu estudo cujo objetivo foi identi-
ficar o impacto politico-pedagogico da aplicagio de uma proposta de Pro-
jeto de Ensino na disciplina Handebol do curso de Educagio Fisica da
UFU. O projeto foi desenvolvido a partir do principio de que se deve
fomentar nos grupos de estagiarios a reflexiao e a pratica da pesquisa com
vistas a se buscar a resolucio para problemas vivenciados na atuacao pro-
fissional.

O estudo de Terra (1996) possibilitou evidenciar, dentre outros aspec-
tos, que os alunos conseguem perceber que, para concretizarem atuacoes
profissionais compromissadas com a busca da transformacio da socieda-
de, ndo devem restringir suas agoes apenas ao ensino das regras, técnicas e
taticas esportivas, mas também considerar o conhecimento das determi-
nagoes socioeconomicas e culturais que interferem no esporte. Propos,
nesse sentido, que, para se superar a dissociacio teoria-pratica na forma-
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cio profissional, sejam proporcionadas situacoes de ensino que favorecam
aos discentes a observacio criteriosa da realidade, a ampliacio das discus-
soes e a abstracio de questoes a serem analisadas. Portanto, experiéncias
que possibilitem atitudes de sincrese, analise e sintese (TERRA, 1996).

Outras contribuicoes, para o debate da tematica em foco foram dadas
por autores como Marcellino (1995), Melo (1995), Darido (1995) e Betti e
Betti (1996), os quais, em seus estudos, buscaram fazer uma analise da
problematica da dissociacio teoria-pritica no processo de formacao a par-
tir do tratamento dado a essa relacio, dentro dos curriculos de orientacio
tradicional-esportivo ¢ técnico-cientifico. Tais estudos destacam-se, ainda,
por proporem a implantagio de um novo modelo curricular baseado no
ensino reflexivo e que foge da tradicional estrutura linear de curriculo.

A temitica da formagio profissional também é abordada no estudo de
Lima (2000), intitulado A relagao teoria-pritica no processo de formagao do profes-
sor de Educagao Fisica, no qual buscou analisar a real contribuicio da ativida-
de de Estagio Supervisionado, denominado Ensino Vivenciado (E.V)) no
curso de formacio de professores em Educacio Fisica da Universidade
Federal de Uberlandia, com o intuito de avancar na direcio da unidade
teGrico-pratica. Essa autora aponta que, para se pensar a questao da for-
macio do educador, ¢ imprescindivel ter-se em conta as transformagoes
pelas quais vém passando o capitalismo e a categoria “trabalho”, ressaltan-
do que ainda continuam presentes na sociedade as caracteristicas do modo
de producio capitalista, quais sejam: a fragmentacio do trabalho em inte-
lectual e manual com a consequiente hierarquizacio de funcoes; divisio,
especializacio e desqualificacio das atividades produtivas.

A autora afirma, ainda, que essas caracteristicas acabam se manifestando
no interior das Instituicoes de Ensino Superior (IES), podendo-se constatar
essa realidade por meio do que vem ocorrendo com a producio e a apropri-
acio do conhecimento, as quais acontecem de forma desvinculada do traba-
lho concreto, prevalecendo no interior das IES a fragmentagio do conheci-
mento em tedrico e pratico, manual e intelectual, concepcao e execucio, o
que também ocorre com a organiza¢io curricular pela da fragmentacio das
disciplinas em teoricas e praticas, contribuindo, assim, para determinar a
forma como ¢ concebido e produzido o conhecimento no interior dos cur-
sos responsaveis por habilitar os profissionais da area de educacio.
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Lima (2000) aponta, ainda, que, atualmente, podemos observar o con-
fronto entre duas perspectivas de educacio e, consequentemente, de for-
macio docente. Uma idealizada no modelo neoliberal que busca a forma-
cio de um profissional trabalhador que atenda aos interesses economicos,
politicos e tecnologicos do sistema capitalista. Isso acaba desvalorizando
os cursos que formam profissionais para atuar no sistema educacional. De
outro lado, propostas que buscam a formacio direcionada para a investi-
gacio e pesquisa, visando a construcao de uma nova realidade historica.

Podemos observar que, assim como na area da Educacao, também na
Educacio Fisica o tema da formacio profissional tornou-se foco de aten-
¢ao dos pesquisadores. A sua producio cientifica passou a ser divulgada
nio apenas nos livros, dissertacoes e teses, mas também em outro meio de
divulgacio cientifica que passou a dar atencio especial ao tema da forma-
cao de professores, qual seja: os periddicos cientificos, foco de nosso estu-
do no momento.

A pesquisa sobre a pesquisa na area da Educagdo e da Educagao
Fisica

Segundo Silva (1990), os estudos de cariter epistemologico podem ser
entendidos como aqueles que tratam de questoes sobre as ciéncias, os pro-
cessos de producio do conhecimento e a pesquisa cientifica, portanto,
configuram-se como o “[...] estudo critico-reflexivo dos processos do co-
nhecimento humano, possui elementos que, aplicados a pesquisa cientifi-
ca, lhe permitem questionamentos e analises constantes, o que ¢ funda-
mental para o desenvolvimento das ciéncias e fornece subsidios para que
seja aprimorada a pesquisa basica” (p.11).

De acordo com Silva (1990, 1997) e Sousa (1999), em nosso Pais, a
preocupacio com a anilise sobre as pesquisas realizadas nas diversas areas
do conhecimento somente se intensificou a partir dos anos 70, com o
aumento da producio cientifica ortunda da expansio dos cursos de pos-
graduagio stricto-sensu.

Essas autoras evidenciam que, especificamente na area da Educacio,
diversos autores passaram a ter a preocupac¢ao em analisar a producio
cientifica desenvolvida nos cursos de mestrados e doutorados.

De acordo com Sousa (1999), destacam-se, nesse sentido, autores como
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Gouveia (1971), Almeida (1972), D1 Dio (1976), Cunha (1979), Goergen
(1981, 1985 e 1986), Sanchez Gamboa (1982 e 1987), Mello (1983), Gatu
(1983) e Feldens (1983), os quais, em seus estudos, objetivaram identificar
as tendéncias da pesquisa educacional, assim como buscaram explicitar,
dentre outros aspectos, quais as areas das ciéncias humanas que mais influ-
enciaram os estudos e as tendéncias metodologicas das pesquisas desen-
volvidas nesse campo, assim como as técnicas de coleta de dados e a forma
de tratamento de dados mais privilegiadas.

Posteriormente ji, nos anos 90, destacam-se os estudos de Warde (1990),
Weber (1992) e Costa (1994), autoras estas que, em suas pesquisas, visaram
a identificar e analisar, dentre outros aspectos, “[...] o papel da pesquisa na
Pés-graduacio em Educacio, as concepeoes de ciéncia e os paradigmas
tedricos que orientavam a produgio cientifica nesta area, bem como suas
tendéncias, necessidades e desafios” (SOUSA, 1999).

Destacamos, ainda, o estudo de André (2002), no qual essa autora
objetivou identificar e analisar as dissertacoes e teses produzidas nos Pro-
gramas de Pos-graduacio em Educacio do Brasil, no periodo de 1990 a
1995, que versaram sobre o tema “formacio docente”. Mais especifica-
mente, buscou identificar as tendéncias da pesquisa sobre docéncia por
meio do mapeamento, em termos de freqiiéncia e abrangéncia do que
vinha sendo produzido na drea, visando com isso a nio s6 ampliar a linha
de pesquisa, como também introduzir novos angulos de investigacio, re-
forcando aspectos pouco explorados e consolidando dreas de maior inte-
resse. Para tanto, a autora utilizou, como fonte de consulta e coleta de
dados, o CD-ROM da Associacio Nacional de Pesquisa e Pos-Graduacio
em Educagio (Anped).

Dentre outros pontos evidenciados pelo estudo, destaca-se o fato de
que, nos Programas de Pés-Graduagio em Educacio, o nimero de traba-
lhos que focalizaram o tema da formacio docente teve um crescimento ao
longo dos anos, aumento este que se acentuou, segundo a autora, a partir
do ano de 1995, o que resultou em grande parte da pressio dos orgios de
fomento pela redugio do tempo de titulagio dos pos-graduandos.

André (2002) constatou que, temas como licenciatura, curriculo, curso
de Ped:'"lgogia, formacao continuada de professores, pratica pedagogica,
estagio, formacio politica e social do educador, dentre outros, passaram a
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receber bastante atencio nas dissertacoes e teses brasileiras. Por outro lado,
temas, como ensino técnico, leitura, escrita, educacio de jovens ¢ adultos,
educacio a distancia e formacio para o 3% grau foram aspectos pouco
explorados.

Em seu estudo, a autora explicita, ainda, que o maior nimero de traba-
lhos enfocando a referida tematica foi desenvolvido nos Programas de
Pos-Graduacio da Regido Sudeste e Sul, o que se deve ao fato de, nessas
regioes, os Programas ja estarem consolidados, com linhas de pesquisa
bem definidas, muitos dos quais dando grande énfase ao tema da forma-
cao docente.

No caso especifico da drea da Educacio Fisica/Esportes, Silva (1990)
destaca que ainda nio ha uma longa tradicio, especialmente no Brasil, de
reflexiio sobre sua produgio cientifica. Segundo essa autora, os estudos
sobre a anilise da produgio cientifica, na area da Educagio Fisica, inicia-
ram-se somente nos anos 80, impulsionados pelo processo de abertura
politica vivenciado pelo Pais. Nos anos 80, existiam poucos estudos na
area da Educacio Fisica e Esportes no Brasil, preocupados em enfatizar a
reflexio critica, teorico-filosofica e epistemologica da drea. Apesar disso,
alguns pesquisadores chamavam a atengio para essa necessidade, como
Silva (2001) cita em seus estudos: Faria Junior (1980), Canfield (1985) e
Cantarino Filho (1986).

De acordo com Silva (2001), fo1 a partir do inicio dos anos 90 que
ocorreu o crescimento da analise critica da area, possibilitando o surgimento
de preocupagoes especificas relacionadas com a producio cientifica. Ob-
serva-se, com 1sso, o desenvolvimento de trabalhos com carater
epistemologico buscando identificar as matrizes tedricas que orientam a
producio cientifica em Educacio Fisica e Esportes. Alguns trabalhos de
carater epistemologico, que analisaram a producio cientifica da area de
Educacgio Fisica e Esportes nesse periodo e que podem ser destacados,
sio os estudos de Silva (1990 e 1997), Carlan (1996) e Sousa (1999).

Silva (1990) em sua pesquisa sobre andlise da producio cientifica na
area da Educacio Fisica, na qual objetivou analisar as implicacoes
epistemolégicas das dissertacoes produzidas no periodo de 1979 a 1987,
nos Programas de Mestrado da USP, Universidade Federal de Santa Maria
e Universidade Federal do Rio de Janeiro, apontou que o paradigma pre-
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dominante que orientou a producio das dissertacoes naquele periodo foi
o empirico-analitico. Dessa forma, a concepcio de Educacio Fisica domi-
nante nos trabalhos estava fundada “|...] em bases biologicistas e orenta-
das, consequentemente, em critérios antropomeétricos e fisiologicos [...]. A
propria concepeiao de Esportes esteve fortemente associada ao alto rendi-
mento, a primazia da técnica, a analise biomecanica do movimento e a
manutencao da saude, pela melhoria da aptidio fisica” (SILVA, 1990).

A partir dessas constatacoes, a autora aponta a necessidade de amplia-
cao e diversificaciao da formacio do pesquisador na drea da Educacao Fisi-
ca, mais especificamente no que diz respeito aos aspectos teorico-filosofi-
cos e epistemologicos da pesquisa (SILVA, 1990).

Ja em 1997, em estudo posterior, Silva identificou que continuava pre-
dominante, na produgio cientifica da area da Educacio Fisica, a aborda-
gem empirico-analitica. Por outro lado, a autora observou, ainda, em me-
nores quantidades, a utilizacao pelo pesquisadores das abordagens
fenomenologico-hermencutica e critico-dialética.

Carlan (1996) analisou as dissertacoes produzidas na drea da Educaciao
Fisica no periodo de 1980-1993, com o objetivo de identificar os esclareci-
mentos ou o tipo de intervencio que tais estudos propunham para a Edu-
cacio Fisica Escolar. Em suas conclusoes, o autor evidencia que, na maio-
ria dos estudos analisados, nio eram apontadas orientagoes praticas para
os problemas que se propuseram a analisar.

Sousa (1999) desenvolveu estudo em que teve por finalidade identificar
o que vinha sendo produzido de “nove” nas pesquisas desenvolvidas nos
Programas de Pés-Graduagao da area da Educacio Fisica. A autora apon-
ta que as inovagoes das pesquisas produzidas nos Programas analisados
nio ultrapassaram “[...] a fase da descricio e constatagio, tendo em vista
que seus pesquisadores, na maioria das vezes, funcionam como meros re-
gistradores de dados e informacaes, isentos de assumir quaisquer comen-
tarios ditos ‘valorativos’.

Essa autora ainda evidencia que “[...]o inicio tardio na drea da Educa-
cio Fisica de reflexoes que criticavam a ciéncia produzida nessa area tam-
bém contribuiu para que a pesquisa continuasse mantendo uma caracteris-
tica homogenea e hegemonica™ (SOUSA, 1999, p.166).

Nessa perspectiva, consideramos que as pesquisas que buscam analisar
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as proprias pesquisas sio de fundamental importancia, pois nos possibili-
tam conhecer, por exemplo: a) as matrizes tedricas que orientam os estu-
dos; b) a aplicabilidade do conhecimento produzido; ¢) o perfil da produ-
cao cientifica; d) os problemas e necessidades da pesquisa em Educacio
Fisica no Brasil, dentre outros.

A Revista Brasileira de Ciéncias do Esporte

A histéria de criacio da RBCE esta vinculada ao surgiménto do CBCE,
portanto esti marcada por diferentes matizes da historia de organizacio
social e politica da sociedade brasileira.

Nessa perspectiva, vamos observar que o CBCE, nascido ao final dos
anos 70, em face a uma forte motivacio pelo esporte, até meados dos anos
80, expressou um concepcao de ciéncia coerente com aqueles tempos,
concepgao esta pautada no biologicismo e na vertente empirico-analitica,
a qual veremos expressar-se no conhecimento produzido e difundido na
area.

Por outro lado, observaremos que a redemocratizacio da sociedade
brasileira, a partir dos anos 80, contribuird no sentido de marcar o CBCE
por um intenso processo de avaliagio, rearticulacio interna e renorteamento
de seus objetivos e de sua forma de organizacio.

Assim, se até a primeira metade da década de 80 do século passado, o
conhecimento produzido na irea da Educacio Fisica pautava-se sobretu-
do nos conhecimentos presentes nas grandes areas cientificas, notadamente,
das ciencias biomédicas, a partir da segunda metade da mesma década,
com o processo de redemocratizacio da sociedade brasileira, a busca do
conhecimento se deu a partir de um amplo dialogo de saberes que ja apon-
tava uma perspectiva inter e transdisciplinar.

Nessa perspectiva, veremos o surgimento de pesquisas fundamentadas
nos referenciais das ciéncias humanas e sociais no interior do CBCE, mo-
tivadas por compromissos politicos que eclodirio e serio geradas num
momento de crise que marca toda a sociedade brasileira, bem como todas
as areas de conhecimento.

Todas essas modificacoes ocorridas na sociedade brasileira acarretario
mudancas significativas na RBCE, grande veiculo de difusio da producio
do conhecimento, que surgiu, ao final da década de 70, como resultado de
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agoes e mecanismos desenvolvidos pelo CBCE, a fim de garantir e viabilizar
canais de producio e difusio de saberes, bem como de contribuir com o
debate politico e as iniciativas na area da Educacio Fisica, sobretudo por
parte do Poder Publico. A partir desse momento, o periédico deixari de
ter um carater estritamente biomédico, voltado a comunidade académica,
€ passara a assumir um maior compromisso social.

Exige-se, a partir desse momento, dos pesquisadores da drea da Edu-
ca¢do Fisica, nio so a reflexdo sobre a identidade desse campo académico,
mas também a produgio de conhecimentos acerca dos grandes problemas
nacionais.

Tal exigéncia, no interior do CBCE, leva a reflexdes acerca de quais
concepcoes ontologicas, politicas e normativas vinham orientando a pro-
ducio, veiculacio e o uso do conhecimento cientifico em ambito geral.
Essas reflexoes se fario sentir por ocasiao do IX Congresso Brasileiro de
Ciéncias do Esporte (CONBRACE), realizado em 1993, em Belém/PA —
em cuja tematica central estava presente a seguinte indagacio: que ciéncia
¢ essa? Ja nos CONBRACEs seguintes, ao se refletir sobre a atividade
cientifica, as questdes fardo referéncia 2 existéncia ou nio de limites e
éticas na ciéncia.

Entretanto, um marco importante para o CBCE fo1 sua articulacio a
uma das maiores e mais importantes entidades cientificas da América La-
tina, qual seja, a Sociedade Brasileira para o Progresso da Ciéncia (SBPC).
Tal fato possibilitou o reconhecimento social do Colégio por parte da
comunidade cientifica nacional, bem como favoreceu agoes de interven-
¢do dessa entidade da drea da Educacio Fisica nas questoes e problemas
sociais que se colocavam a todas as dreas do conhecimento.

Assim, diante dos objetivos que se propos de ampliar, qualificar, orien-
tar as pesquisas ¢ as intervencoes sociais, bem como estruturar uma socie-
dade cientifica e socializar o conhecimento produzido, o CBCE procurou
desenvolver agoes que levassem a sua concretizagio.

| Dentre as acoes tomadas pelo CBCE, teremos a consolidacio do
ONBRACE, como um evento de credibilidade nacional e internacional.
Por outro lado, a RBCE tornou-se o grande veiculo de difusio da produ-
¢io do conhecimento na drea, ao ponto de configurar-se como o periodi-
co cientifico que maior legitimidade conquistou na comunidade académica
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da drea, por forca de seus 24 anos de existéncia, sem interrupcio de peri-
odicidade quadrimestral, sua indexacio, seu corpo editorial, apresentando
ainda em seus artigos um panorama da pluralidade politico-académica da
area nas duas ultimas décadas.

Nesse sentido, pode-se afirmar que as sucessivas diretorias do CBCE,
perante os acontecimentos que marcaram cada momento histérico, bus-
caram consolidar e ampliar o espago desse periodico no contexto da co-
munidade academica da area.

Os resultados dessa politica adotada pelas diretorias do CBCE foi, no
contexto atual, o reconhecimento da RBCE como o tnico periédico no
Pais com conceito “A” na avaliagio da Coordenacio de Aperfeicoamento
de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), o que lhe possibilitou nao s6
credibilidade como também o apoio financeiro do Conselho Nacional de
Desenvolvimento Cientifico e Tecnologico (CNPq) e, mais recentemente,
pelo Ministério do Esporte.

As mudangas na RBCE fazem-se sentir nao apenas no que concerne
ao seu reconhecimento, mas também na sua forma de organizagao. Assim,
em fins da década de 80 do século passado, a revista passa a ser publicada
por nimeros tematicos. O primeiro deles, que serve como referéncia his-
torica na area em face ao conteudo que abordou, intitulou-se “O que é
Motricidade Humana?”. Outro nimero da revista que marca foi aquele
constituido pela passagem da comemoracio de dez anos do CBCE, em
que o tema foi CBCE: dez anos — a Educacio Fisica em face a nova LDB.

Os resultados de nosso estudo apontam que, no periodo de 1979 a
1992, nio foram publicados artigos que enfocassem a discussio da forma-
cio profissional. Somente a partir de 1993, a referida tematica passou a
estar presente, ainda de maneira discreta, nos textos dos artigos publica-
dos na RBCE, constata¢do esta que nos possibilita considerar que ¢ recen-
te a insercao dessa tematica nos artigos desse periédico.

Entretanto, por aproximadamente dois anos, essa forma de publicacio
fot suspensa de modo que, durante esse periodo, passou novamente a ser
composta por demanda espontanea. A partir do inicio da década de 90,
vamos observar serem retomadas as acbes que visavam a publicacio por
numeros tematicos, sendo concretizada por trés anos consecutivos e reto-
mada, a partir de 95, de forma ainda nio consolidada.
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Esse modo de organizacio por temas, evidencia, mais do que adequa-
cao as normas externas, mudancas na maneira como sio problematizadas
as questoes eleitas para a pesquisa, tornando-se representativa de um mo-
vimento interno as ciéncias do esporte e a Educacio Fisica na direcio de
uma outra concepcao de atividade fisica.

Além desse fortalecimento e reconhecimento da RBCE, como o peri-
odico de maior representatividade na area da Educacio Fisica, destaca-se,
ainda, o esforco das sucessivas diretorias do CBCE, no sentido de recupe-
rar e manter a periodicidade da revista, assim como o seu aprimoramento
editorial.

Nessa perspectiva, para efetivar tais objetivos, a medida tomada, a
partir do volume 22, n. 01, de setembro do ano de 2000, foi o estabeleci-
mento de uma parceria do CBCE com a Editora Autores Associados, de
Campinas/SP.

Em 2003, partindo da analise e reconhecimento da RBCE como um
documento histérico e, portanto, como fonte de significativa importancia
para a propria historia da Educacio Fisica e do esporte no Brasil, foi pro-
duzido e oferecido a comunidade académica da area 0 CD-ROM Come-
morativo dos 25 anos do CBCE, o qual foi composto por mais de 70
exemplares da revista, o que resultou em aproximadamente 3.000 paginas
de ensaios, resenhas, artigos cientificos.

Nesse sentido, ¢ que podemos afirmar que a RBCE constitui-se na
atualidade uma das principais fontes de pesquisa para drea da Educacio
Fisica.

A RBCE e o tema da formagao de professores

A tematica formagio profissional teve suas discussoes intensificadas
na RBCE a partir de 1996, chegando a0 seu auge em 2001, quando um dos
volumes da referida revista abordou exclusivamente a temidtica em questio.

Assim, no que concerne ao periodo em que houve um maior numero
de artigos com a tematica em foco, verificamos que, na década de 90,
foram publicados seis artigos, ao passo que, no periodo de 2000 a 2003,
foram publicados quartoze artigos (QUADRO 1 e 2 em anexo).

Tais dados evidenciam que ha a intensificacido dos estudos sobre essa
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tematica, a partir de 2000, aspecto este que, em nosso entendimento, nada
mais € que um reflexo das discussdes em ambito nacional por conta da
politica educacional implantada no Pais e, por conseguinte, das modifica-
¢oes e reestruturagoes curriculares que comecam a ser discutidas e implan-
tadas nos cursos de formacio profissional.

No que se refere aos autores que apresentaram artigos enfocando o
tema da formacao de professores, destacamos Vicente Molina Neto, o
qual publicou, no periodo em andlise, um total de quatro trabalhos.

Quanto as abordagens predominantes por area e subareas, obtivemos
os seguintes resultados:

1) a area Pedagogica foi aquela que apresentou um maior nimero de
artigos, totalizando 99,98% dos textos analisados, os quais foram classifi-
cados nas seguintes subireas: a) 47,36% estiveram relacionados com a for-
macio profissional; b) 36,84% com a subarea do curriculo; ) 15,78% com
a subarea processo de ensino aprendizagem.

2) na area Socio-Historico-Filosofica, verificamos a ocorréncia de 9,52%
dos artigos analisados.

Constatamos que a preocupacio dos artigos, na area pedagogica e
subarea formagio profissional, esteve voltada para os processos de forma-
cio académica e continuada bem como os saberes e competéncias neces-
sarias a pratica profissional. Ja a subarea curriculo procurou analisar e dis-
cutir as reformas e diretrizes curriculares, apresentar seus desafios e con-
tradigoes e ainda oferecer algumas orientacoes para a sociedade. No que se
refere a subarea ensino-prendizagem, esta englobou estudos de paradigmas,
teorias, planejamentos, métodos e avaliacio do ensino-aprendizagem da
Educacio Fisica Escolar.

Por meio da andlise dos contetdos dos artigos, pudemos verificar que
a formacio inicial do professor foi a temitica mais abordada, de forma
que, nos referidos artigos, foram enfocados aspectos como:

a) Curriculo: nesses artigos, o objetivo fol analisar e discutir as refor-
mas ¢ as diretrizes curriculares, bem como apresentar seus desafios e con-
tradicoes e ainda oferecer algumas orientagoes para a sociedade;

b) Saberes e competéncias para a formacao: esses procuraram abordar
como se da a construcio dos saberes e habilidades necessarias a pratica
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profissional;

c) Representacoes sociais: buscaram discutir pensamentos e represen-
tacoes sociais de grupos de professores e alunos no que concerne ao papel
da Educacio Fisica na escola e ainda refletir sobre o papel da propria
escola;

d) Relatos de experiéncias: narrativas sobre como trabalhar com alu-
nos da graduagao, bem como com os conteidos das diversas disciplinas
que compoem o curriculo dos cursos de formacao na perspectiva do ensi-
no reflexivo;

e) Principios orientadores da formagdo inicial;

f) Abordagem de metodologias para auxiliar o professor no ensino
fundamental.

Por outro lado, constatamos que, embora a questio da formacio con-
tinuada tenha sido enfocada nos artigos selecionados para a anilise do
estudo, percebemos que ela ainda carece de maiores anilises, visto que
poucos foram os estudos que buscaram aborda-la. Dentre estes, fol possi-
vel verificar que os conteidos priorizados foram: a) os efeitos da pos-
graduacio no cotidiano profissional; b) o significado das atividades de for-
macio permanente e pratica docente para os professores; c) a abordagem
de principios orientadores para a formacio permanente.

Verificamos que, apesar da tematica formacio profissional estar pre-
sente na RBCE e ter se tornado alvo de discussoes e reflexdes, principal-
mente a partir da década de 90 e inicio do ano de 2000, alguns aspectos
foram pouco explorados nos artigos publicados na revista, como as politi-
cas educacionais para professores de Educacio Fisica e a formacio para o
terceiro grau.

Salientamos a necessidade da tematica formacio profissional abranger
estudos referentes a educacio inclusiva, a Educacio Fisica em assenta-
mentos e comunidades rurais e indigenas, atuacio de professores leigos
que, mesmo sem habilitaciio, continuam desenvolvendo suas atividades na
area, dentre outros.

Diante dos dados apresentados, finalizamosnosso trabalho explicitando
o entendimento de que a reflexio, o debate, o questionar e criticar em
torno da questio da produgio cientifica de uma area do conhecimento siao
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aspectos importantes que devem ser assegurados e intensificados tendo
em vista, que, para além de possibilitar e indicar novos aspectos a serem
observados, evidenciar novos direcionamentos e possibilidades para a
pesquisa, proporciona o espaco para se discutir o papel e a funcio social
que vem desempenhando.
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ANEXOS

ARTIGOS

ANO MES VOLUME | NUMERO ENCONTRADOS TOTAL
1979 - u
1980 = u
1981 = a
1982 E %
1983 3 7
1984 E g
1985 = =
1986 - g
1987 - u
1988 - 5
1989 - 5,
1990 x -
1991 = -
1992 = P
1993 Janeiro 14 2 1 1
1994 - .
1995 - &
1996 Janeiro 17 2 1

Setembro 18 1 1
1997 Setembro 19 1 1 1
1998 Janeiro 19 2 1
| Setembro 20 1 2 3
; 1999 - -
2000 = -
2001 Maio 22 3 9
Setembro 23 1 1 10
2002 Janeiro 23 2 2 2
2003 Janeiro 24 2 1 2
Maio 24 3 1
TOTAL 21

QUADRO 1: Demonstrative do ano, més, volume, nimero da RBCE e total de arti-
gos publicados por revista

263




ANO mis/VoL/N® AUTOR(ES) TituLo
% " . Curriculo e formagao
1993 Jon./14/02 Maria Ceclio do Mirende | - prafissional em Educagse
Fisico: algumos reflexdes
Jan/17/02 Alfredo José da Veiga Nefo Cuericls, "“"”"r,""i =
Um estudo lmrputam de
1996 umo otividade de formagao
Seh./18/01 Vicente Moline Neto, Dolores permanente dirigido o
" Graciela C. Arroyo professores de educagdo
fisica de 2° grou de
Barcelona
A formagao profissionol em
1997 Set./19/01 Yicente Molina Neto Ed 8o Pisico e espiories
Jan./19/02 Vitor Marinhe de Oliveira oo
Elonor Kuox, Exietsaia Slor Novos ﬂnhiu:h curriculares
Gorcio, Helder Guerra de | PO™® 98 Guraos de graduagso
Se1./20/01 Mt‘nd;.mmmedt em Educacso Fisica:
1998 Castro, Wagner Wey Moreira iustificativas-proposig
'Cilnnu‘ ou 'mn!tﬁcmm 8
Poulo de Tarso Yeras 844 scbes o
Set./ed. Espec. Eorinah de conhecimentos nos cursas
oty superiores de Educagdo
Fisico
Ledo Scheibe e Vero Lacia Politicos governamentais
Boxzo paro o lofmm de
quoo mﬁwoml em
Nelson Figueiredo de Educogdo Fisico brosileiro:
Androde Filho uma sumula do discussdo
dos onos de 1996 o 2000
Lo formacion del
Jean Luis Hernédndez Alvarez | professorodo de Educacion
Fisica: nuevos inferrogontes,
nuevos relos
Leila Mirles Santos de Formogbo de educodores e
Mogolhéies Pinto. educadores pare o lozer:
m - oomp-lﬁlm
Q© pensomento dos
Rosane Kreusburg Molina, de Educagdo
—_— Vicente Molina Neto Fkimmbfln:brmqéo“
DR ascolo cidoda: um estudo
preliminar
1 % A formagbo dos professores
Anne Maorio Solgueiro 5 s
Coldira s St gt
€ quois
irene C. R \-Bette Entino reflexivo em uma
Zsicide Golv upomncn no ensino
superior em Educogdo Fisica
Transformogbes periférios
dos representagdes sociois de
Fabieno Pires Devide, Elaine oluncs do ensina
Voléria Rexzute fundamental sobre o
Educogdo Fisica escolar apés
infervencio pedagdgico
Educagdo Fisica na
Guilherme C. F da Silveira, perspectiva da culture
Joelcio Fernandes Pinlo corporol: umo proposta
ica
Se1./23/01 Eiizoro Corofins Mo Curriculo & formagso

profissional do lozer




2002

Jon./23/02

Nivaldo Antonio Nogueiro
David

A formagéo de professores
pora o educagdo basica:
dilemas otuais para a
Educagbo Fisica

Adriono Pires de Campos

O planejomento estrotégico
e as compeléncios de
Perrenoud pora o oficio
docente: consideragdes paro

© Educogao Fisico

2003

Jan./24/02

Vicente Molino Neto, Marcio
Amare Muller, Luciono do
Amaral

O progroma de pas-
groduogéo em ciéncios do
maovimento humano do
ESEF/UFRGS: o visdo dos
estudontes sobre seu
processo de formagdo
profissional.

Maio/24/03

Myriam Nunomurg, Vilmo
Leni Nisto-Piccola

A ginastico orfistica no Brasil:
reflexées sobre o formogdo
profissional

QUADRO 2: Demonstrativo do ano, més, volume, nimero da RBBC, autores e titu-

los dos artigos publicados
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