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APRESENTAÇÃO 

A idéia deste livro nasceu no XIII Congresso Brasileiro de Ciências do 
Esporte (CONBR.ACE), realizado em 2003, na cidade de Caxambu, "Minas 
Gerais. Naquela ocasião, ao assumir a coordenação do Grupo de Trabalho 
Temático (GTI) Formação Profissional- Campo de Trabalho, discutimos 
a necessidade de tentar materializar projetos que divulgassem a produção 
dos membros do comitê científico, professores e alunos integrantes do 
GTT, para além das publicações decorrentes dos Congressos bianuais do 
Colégio Brasileiro de Ciências do Esporte (CBCE). 

Nesse mesmo ano, convidamos a comunidade interna do GTT para 
encaminhar os textos, já que nossa intenção era publicar o livro em mea
dos de 2004, concomitante ao Encontro Anual da Sociedade Brasileira 
para o Progresso da Ciência, dando início a uma publicação alternada aos 
anos únpares de realização de CONBRACE. Não ti'Temos qualquer difi
culdade em reunir os artigos até o mês de maio de 2004, mas nos depara
mos com a dificuldade de financiamento do projeto . 

. Assim, não conseguimos êxito no objeti-t·o de publicação intercalada 
ao ano de CONBRACE, mas não desistimos do objeti,·o maior de aglutinar 
e de diYulgar a produção interna do GTf para a comunidade da Educação 
Física brasileira . 

..:\.s discussões mais comuns apresentadas nos últimos CONBR. \CEs 
circundaram a temática central Formação Profissional - Campo de Traba
lho, a parnr de diferentes reflexões, aborcb.gens, referenciais teóricos e 
metodológicos. Em tcm10s quancitati,•os, um total de 76 trabalhos foi apre
sentado na forma de comunicação oral nos congressos de 1997, 1999 e 
2001. Outros 93 trabalhos, também pertencentes ao GTT, foram apresen
tados sob a forma de pôsteres. Dos trabalhos de comunicação ornl, apre-
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sentarnos o seguinte mapeamento: 
No X CONBIV\CE (1997), foram apresentados 24 trabalhos. Desses, 

dez textos (41,6%) abordaram ::i formação inicial; dois (8,3%) discutiram a 
formação continuada; cinco (20,8%) estudaram a prática pedagógica; três 
(12,S°'o) pesquisaram. a idencidade e a profissionalização da Educação Físi
ca; dois (8,3%) abordaram o tema Educação Física e trabalho; e outros 
<lois textos (8,3º'o) são de narurezn t<.:órica com base na literatura da área. 

No XI CONBRACE (1999), foram apresentados 21 trabalhos na forma 
de comunicação ornl. Os temas abordados foram: formação inici'll, com um 
total de treze textos (61,9° o); prática pedagógica, com três (14,2%); identida
de e profissionalização, com dois (9,Sº"a); e, com. um texto (4,7%) os seguin
tes temas: E<lucacão Física e trabalho, formação continuada e formação ini
cial e continuada. 

No XII CONBRACC (2001), foram apresentados 31 u-abalhos. Desse 
total, 16 textos (51,6°,o) enfocaratn a formação inicial; dois (6,4%) aborda
ram a prática pedagógica; três (9,6%) realizaram an.-ilisc de produção dn área; 
seis (19,3%) se preocuparam com a relação Educaçào Física e trabalho; três 
(9,6%) chscutiram a questão da profissionalização dn Educação Física e a 
identidade docente; e um texto (3,2%) discutiu formação concinuada. 

Desde então, incluindo o XIII CONBRACE, notamos umn diversida
de significatlrn de estudos, bem como um aprofundamento na discussão 
do campo. Os textos que ora tornamos público não fogem a essa diversi
dade de senados e de pontos de ,·isms e referenciais di,·ergenres. Em meio 
aos múltiplos sujeitos-autores dos textos, múltipfas abordagens, múltiplas 
formas de Ycr o mundo e de múltipbs linguagens, nasce um lino que tenta 
representar ::is contradições ao mesmo tempo cm que pretende dar lugar e 
,·oz a essas diferenças que fazem parte do corichano do nosso GTI. 

Os textos articubm uma refle.xão cm torno d::t conjuntui-a política <lo mlll1do 
do trabalho, do controle da atuação profissional, do aspecto legal da formação 
profissional, cb dimensão curricular pedagógica <los conhecimentos mobiliza
dos cm disciplinas da formação e da produção sobre a temátic..'l formação de 

professores. 
Hajime Takeuchi Nozak:i, objetiva, cm seu texto "Mundo do Trabalho, 

formação de Professores e Conselhos Profissionais", situar as discussões 
sobre mundo do trabalho, formação profissional e conselhos profissionais, 
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e\-idenciando suas relações. Com o termo mundo do trabalho demarca um 
posicionamento teórico cuja finalidade é distinguir o que se con\cncionou 
chamar de mercado de trabalho . 

• \lexandre Shcrer, apresenta o texto "Educação Física e os f.Icrcados 
de Trabalho no Brasil: quem somos, onde estrunos e para onde ,·amos?". 
Nele o autor trata do processo de ampliação das possibilidades de inter
\'cncão do profissional da Educação Física, das in1plicaçõcs e das tendên
cias geradas por essa ampliação nas relações de trabalho. Discute ainda 
sobre o que ,-cm ser um profissional, uma profissão e profissionalização. 

Ednaldo Pereira Filho, em "Educação Física: limites e exercício profis
sional", ressalta o fato de que o processo de profissionalização da Educa
ção física passa a ser legitimado e legalizado, sim.ultaoeamentc, a partir de 
determinadas ações contextuais. Afirma, também, que é fundamental ado
tarm.os posição críúca e reflex.i·rn sobre os limites da institucionalização da 
formação profissional, bem como os illi normatizaçào e fi.scahzaçào do 
exercício profissional. 

Asuid Baeckcr .:-\. ,-ila, Hcrrmann Yinícius de O. Muller e Vidalcir 
Orugara, no texto "Formação de Professores e Qualidade da Educação: 
direita, ,-oh·cr!", analisrun o UO\O contexto no qual se deseoYolvem as 
políticas educacionais, ressaltando a no\a impowincia dada à ª'"aliaçào e à 
qualidade da educação como condição necessária para a resolução dos pro
blemas sociais enfrentados na contemporane1dade. 

Celi Nclza Zülke Taffarcl e Solange Lacks obiennm, em "Diretrizes 
Curriculares: proposições superadoras para a formacão humana". contri
buir posiúrnn1ente com o debate nacional sobre as diretrizes curriculares 
da área, de,~ido ao fato de existirem posições antagônicas e interesses opos
tos que determinam conflitos entre os pro1etos de formação humana e de 
sociedade. 

Celi Nclza Zülke Taffarcl e Cláudio Ll.r:l S. da Silva, no Lexto "Nexos e 
Determinações entre Formação de Professores de Educação Física e Di
retrizes Curricufares: competências para quê?", apresentam elementos acerca 
do processo da formação de professores de Educação Física e as estratégi
as parn adequar tal formação aos interesses econômicos do mercado capi
talista, in1petialista, na _>\.mérica Laúna. Cons1dcrrun, para tal, as mediações 
realizadas pela definição das diretrizes curriculares e a reestruturação dos 
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cursos de Educação Física no Brasil. 
Erineusa 1\Iaria da SilYa, no texto "Limites, Desafios e Possibilidades 

do Estágio Supen•isionado Esolar/fSV: cm busca de uma ação colctffa 
cm escolas da rede municipal de Vitória/ES", objcti,·a apresentar o Pro
grama de Estágio Supeffis1onado Escolar da Faculdadc·Salcsiana de Vitó
ria/ES por meio de relato de experiência da intcffcnção realizada nas es
colas de educação básica da Rede l\Iuruc1pal de Vitória, buscando explicitar 
os seus limites, desafios e possibilidades. 

Dirce 1\Iaria Côrrea <la Silva, Kalline Pereira Aroeira e ~\ndré da Stlva 
1\Iello apresentam em "O Papel do Estágio Supen·isionado no Processo 
de Formacào Inicial do Professor de Educação Física" as reflexões que 
decorrem de pesquisa realizada com vistas a investigar a formação inicial 
de professores em curso de licenciatura plena em Educação Física em que 
se focaliza o processo de estágio supervisionado, analisando o sentido que 
é atribuído às práticas pedagógicas nesse componente curricular, na for
mação inicial de professores, mediante a nova constituição curricular que 
lhes é exigida legalmente. 

Fabiano Bossle e Vicente ?\Iolina Teto, procuraram, no estudo "Pla
nejamento de Ensino dos Professores de Educação Física: um estudo 
etnográfico na rede municipal de ensino de Porto Alegre", compreender 
os significados atribuídos pelos professores ao planejamento de ensino e 
sua prática educativa coa.diana, tendo como referencial a Proposta Políti
co-Pedagógica (PPP) implantada pela Secretaria ~!unicipal de Educação 
de Porto 1\lcgre (Sl\fED). 

1'.Iaria Cecília Camargo Gunther e Vicente ?\Iohna, no texto "Forma
ção Permanente de Professores: algumas considerações acerca das con
cepções do professorado de Educação Física", in,·estigam a formação per
manente de professores de Educação rís1ca na Rede 1\Iunicipal de Ensmo 
de Porto . \legre (Rt\IE), dentro do Programa de Pós-Graduação cm Ciên
cias do 1\foyÍJ.ncnto Humano (EsF /üFRGS . 

.. \na Shcila Fernandes Costa, .Ana Flana CmnncL Josycle Cardoso ~!a
chado, ~Lichcle Sil,·a Sacardo, Jo1cianc :\parecida de Souza, Kcila Crisuna 
Pinto e Lana Ferreira de Lima, cm "Producào Cientifica Rclac10nada com a 
Temática 'Formação de Professores' na Rc,·ista Brasilctra de C1ênc1as do 
esporte: 1979 a 2003", objeti,·am analisar, na pcrspectirn técnico-metodológica 
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e rcónco-epistemológtca, a produção acnáfica \·e1culada em artigos publica
dos nos periódicos da área de Educação Física, mais especificamente na 
Rensta Brasileira de Ciências do Esporte (IIBCE), entre 19'9 e 2003, refe
rente à temáaca "formação de professores." 

Entendemos t1uc esta prim~eira Coletánca de Textos conslltu1-se cm 
uma importante produção para se pensar a formacào profissional cm 
Educação Física e as relações entre formado profiss10nal e trabalho . 
• \lém disso, podemos considerá-la como os primeiros passos <lc uma 
série de Coleções que o G1 T pode Yir a publicar a parur de suas próxi
mas coordenações. 

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

Zenólia C. Campos Figueiredo 
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MUNDO DO TRABALHO, FORMAÇÃO 
DE PROFESSORES E CONSELHOS PROFISSIONAIS1 

Hajime Takeuchi Nozakfl 

Mercado de trabalho, campo de trabalho e mundo do trabalho 

O ob1eti,·o deste nrtigo é situar as chscussões sobre mundo do traba
lho, formado profissional e conselhos profissionnis, endencL'lndo suas 
relações .. \o nos referirmos ao termo mundo do trabalho, estamos, de 
imediato e propositadamente, fazendo uma distinção entre este e o que se 
com·cncionou chamar de mercado de trabalho. 

O mercado de trabalho, nocào mmro em Yoga na Educação Física, 
mas também nas demais áreas, sobretudo para a discussão e.los contornos 
da formação profissional, diz respeito, geralmente, às análises unediaostas 
e apologéticas cm torno da demonstração de onde e mais fáctl, para nós, 
trabalhadores, ,·cndcrmos nossa ú111ca mercadona, a força de trabalho, no 
contexto da relação capital, sem ao menos ª'·aliar as contrachçõcs dela 
emanada no que tange à cxploracào do trabalho humano, que maximiza as 
relações de precaricda<lc na comemporanctdadc . 

• \ ssim, no contexto de cnse do traballlo abstrato cm que ,.i\'emos, o 
mercado de traballio torna-se uma noção ideológica que ,·isa a adaptar o 
trabalhador às condições de mais alta prcc:uiedade, sen·inclo aos inreres
"cs <lo capital, que depende da mtcnsificação da exploração do trabalho 

para continuar se rcpro<lu210do. 

1 Es1e artigo foi orgamza<lo a partir do 1rabalho encomendado para o GTr de Formação 
Profissional e Campo de Trabalho do Colégio Brasileiro de Ciências do Esporte, por 
ocasião do X.III Congresso Brasileiro de Ciências do Esporte, cm setembro de 2003, na 
adade de Caxambu/:-rG .. \pós debate mccrno nesse mesmo congresso, o nome do GTT 
foi modificado para Formação Profissional e :-hmdo do Trabalho. 
: Professor ass1srente do Dcpart:imcnto de Desponos (E\EFID/UFJf), membro da 
Comissão Cicntiúc:i do GTT de Formação Profissional e :\Iw1do do Trabalho do Colé· 
gio Brasileiro de Ciências do Esporce. 

11 



O mercado de trabalho, estabelecendo uma analogia, é um hcr<lciro 
fiel dos nossos tempos de noções ideológicas burguesas c1uc l\larx tanto se 
empenhou cm <lcc1frar, dcnunctar e apontar os seus lmurcs concc1tums, 
tais como a mcrcadorL'l e o mercado, este último no seu sentido mais am
plo, como síntese das relações de compra e Ycnda de mercadorias. 

Para a economia clássica, a noção de economia de mercado, por exem
plo, segundo .\dam Smith, justifican1 a competição e ci,·ahdade motl\'a<las 
pelo egoísmo irterentc ao homem, fundamentando a idéia do equilíbrio 
intrínseco :io sistema capm1lista. E assun segue roda a fornrnlado burgue
sa de apologia ao mercado como susccnc:í.culo do sistema capitalista. Para 
Smith, existiria wn eqwlibrio entre oferta e procura, coordenado por uma 
suposta mão mnsfrcl do mercado. Jean Baptiste Say formulou a chamada 
L...ei de Sq;•, pela qual cada oferta criaria, naturalmente, sua própria demanda. 
_, \ss1m, impossh·el seria a superprodução. James .J\ [ilJ atribuwa um cguili
bno constante entre produciio e consumo, entre oferta e procura, entre a 
soma das Ycndas e a soma das compras. Já para Dand fucardo, seria pos
sh·cl o emprego produa,·o <le qualquer montante de capital em qualguer 
país (T\lr\R..\:, 1980). 

Não é à roa que, em um momento de profunda crise da relacão capital 
por que passamos, se esmere tanto cm fazer ecoar os seus pressupostos 
basilares. Como bem retratam os dizeres de l\farx (1985, p. +S): "\riqueza 
das sociedades em que domina o modo de produdi.o capitalista aparece 
como uma imensa colccão de mercadonas [ .. .)". 

Se, para Marx, a mercadoria rndi,·ídual sena a base onde se edificam as 
relações sociais no capitalismo, Yale dizer, relações de desigualdade funda
das pela diYisào do trabalho, por outro lndo, podemos inferir que os assim 
chamados mercados (de ações, de trabalho ... ) assumem, na 
contcmporanc1dadc, um papel a•ançado na propagação do que o próprio 
l\farx denominou ser o fetiche da mcrcadoua. l\."a relação capital. a merca
doria não é perccbi<la como fruto do trabalho humano mediado pelas 
relações sociais, mas assume Yida própria no cérebro humano. Da mesma 
forma, hoje ,·iycmos a ditadura das ,·ontades e capuchos do deus mercado 
- o mcrca<lo de ações como se esse fosse um menino mimado, t1uc ora 
acordn de bom hum01, ora de muito mau humor. 

Já o mercado ele trabalho rornn-sc hoje o deus (fcrichizado) que con-
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trola os destinos dos que vendem a sua própria força de tr:lbalho como 
única mercadoria que possuem para trocar no interior da relação capital e 
assun cfcarnr o seu meio de nda. Para a classe trabalhadora <los dias :.ruais, 
não se trata tão-somente de adquuir mercadorias e tornar-se cscrav:l debs 
sob o ponto de nsta do seu consumo, mas, sobretudo, trata-se, na socieda
de do desemprego estrutural, de se tentar garantu·, 101cialmente, condições 
mínimas para a rcproduciio da Yida na forma do trabalho alienado, cscm
nzando-sc, agora sim, aos clitames do mercado de trabalho. Isso que jusr.i
fica a angústia moderna da busca para a !ormaçào humana \'oleada para a 
empregabilidade, na perspectiva do desenvolnmento de competências in
c.liYidua1s como saída da cnsc, que é estrutural e global, sob o ponto de 
,·ista do sistema capitalista de produção. ~ 

Ou seja, o mercado de trabalho, na sua forma apologética, opera apenas 
como wn parâmetro de referência no qual se pode Ycnder força de trabalho. 
Nessa lógica, à cL'lsse trabalhadora só resta procurar melhores nichos desse 
mercado, como num iogo de gato e rato. No entanto, o trabalho ali por ela 
empregado, cm sua forma alienada, só lhe traz frutos para continuar repro
duzindo sua própna força de trabalho para o capital. .Assim, circunscrc,·er
mos nossa análise cm torno simplesmente do que o mercado de trabalho 
significa, sobretudo nos limitaremos à imerrogação de qual é a am-idadc, seja 
no interior da Educação Física, seja cm qualquer outra área, onde o capital 
demanda mais trabalhadores para este momento e, conseqüentemente, para 
onde dc,·cmos destinar a formação profissional. 

Essa indagado não é, nem de longe, suficiente para que saibamos os 
moú,·os pelos quais tais demandas são requeridas pelo capital, moti,·os 
estes geralmente relacionados com a sua necessidade intrínseca de 
gerenciamento de sua própria crise estrutural. Dessa forma, analisar a ques
tão do trabnlho apenas sob o ponto de Yista do mercado é, cm dcternuna 
do momento, fazer justamente o jogo do capital, ceder aos seus fetiches 
que, mais do c.1uc sunplcs caprichos, têm trazido duras penas hisrórtcas 
para a classe trabalhadora. 

Jí a noção de campo de trabalho (ou campo de atuação), utiltzada pelo 
nosso Grupo de Trabalho Tl!mático, é ainda restrita, pois, cm nosso en
tender, cm úlama análise, restnngc-sc aos locais ou espaços de trabalho, 
sua ocupação pelos professores e o modo cm que lá atuam. Tal noção 
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m·ança com relação à nocào do mercado de trabalho, porém, ainda é res
trita quando se trata das análises das forças que se contrapõem para a 
procluçno da ,·ida humana, portanto forças motrizes das relações sociais. 
N"cssc ponto, temos defendido aqui. cm nosso G'IT, que tomemos por 
an:ihse o mundo do trabalho que supõe a possibilidade de estudar, para 
além <los espaços a serem ocupados ou o moclo <le a luação nesses espaços, 
os aspectos centrais e estruturais acerca das relações de confronto entre 
cap1rnl e trnballio que determinam justamente o campo e o mercado de 
trabalho. ( .onrudo, nao é o mundo <lo trabalho algo cm oposição ao cam
po ou mercado, pois nossa atenção se ,·olca ao mundo do trabalho capita
lista, permeado pela cnse estrutural, c.1uc arrnsrn cnses particulares a custo 
e.ln precari7acào do trabalho, na sua forma abstrata. 

Por 1sso, ao encanunh::umos nossas análises a parcir do mundo do trnba
lho, compreendemos este últuno como um lugru: essencialmente de refações 
de forca entre capitalistas e trabalhadores, as duas dtsses fundamentais para a 
cfcáyaç.-lo do trabalho na sociedade capitalista. "ObsctYando, portanto, o mundo 
e.lo tmbalho, reconhecemos a aruahda.c.le, a permanêncL'l e a persistência do 
moYilncnto geral do capital e sun rcnc.lênaa de destruição <fas forças produü
rns, tal como Marx o descrc,-eu" (l \ I· l ·"\RI'::.L, 1997a, p. 864). Por outro bdo, 
centrar nossa análise no mudo do trabalho s.igiúfica compreender a carc:goria 
trabalho como algo própno d1 ic.lcna<lacle d1 natureza hwn..1na, mas que é 
historicamente subsumido peL1 rcbçào capital. Significa, assun, buscar rchçõc" 
com as mudanças no trabalho da Educacào Es1ca, pru:a o nosso caso, com :i 
própria constinúção do capital, suas crises cstrunirais e seus mecanismos de 
gcrênoas e.la crise. Por fim, diz respeito a rratar sobre qual projeto o cipiml 
possui ranco pru:a o mundo do trabalho c.1uanto para a formação hununa e 
como se relaciona a Educado Física nesse contexto. 

Categoria trabalho: caráter ontológico e histórico 

. \presentamos, aqw. as duas dimensões do trabalho, a ontológica e a 
histórica.' O processo c.le rrabafüo é uma condição própoa do ser humano 

\É importante salientar que não se trata de dimensões ~ntagônicas. _\ dimensfio ontológia. 
sob o ponto de Yista do materialismo di:1lêtico, pressupõe uma formaç.io cm sua 
historicidade, bem como a dimensão lmrórica é fruro de uma relaciio com a dimCD.S.10 
ontológica .• \ssim, são duncnsõcs que se imcr-rclacionam, compondo um todo orgicco.. 



para, ao se relacionar com a narureza, produzu sua existência, 10depen
dentemente da forma social (}.L\R.."\:, 2001). Neste ponto, o homem uuli
za-se do domíruo de sua corporeidade para apropnar-se, e assun relacio
nar-se com a natureza. cnando suas cone.lições de c.lesem·olnmento: 

.\nrcs de rudo, o trabalho é um processo entre o homem e a 
Narurcza, wn processo cm que o homem, por sua propria 
ação mcdi:1, rl'gula e controla seu metabolismo com a ~an1-
reza. Ele mesmo se defronta com a matéria natural como 
uma força narural. Ele põe cm monmcnco as forças n:uurais 
pertencentes à sua corporalidade. braços e pernas, cabeça e 
mão, a fim de apropriar-se da matéria narural nwna forma 
útil para sua própri.1 ,;da. ;\o aruar, por meto <lesse mo,,. 
mcnto, sobre a ::\arureza externa a ele e ao modificá la, ele 
modifica, ao mesmo tempo sua própria natureza. Ele dcsen
,·oh·e .1s potências nele :1<lormeodas e sujeita o jogo de suas 
forças a seu próprio domímo. ::\ão se trnta aqw cbs primeiras 
formas uisuntiYas, animais, de traball1o [. J Pressupomos o 
trabalho numa forma cm que pertence exclusivamente 
ao homem 0L\IL~ 1985, p. 149, gnfos nossos). 

Aqui se configura a duncnsào ontológica do trabalho. "Com o trabalho, 
porcanto, dá-se ao mesmo tempo - ontologicamente - a possibilidade [ ... ] 
do desem·oh-i.mento dos homens que tr.ibalham" (LLK . .ACS, 1978, p. 5). 
Como percebemos, ao passo que o homem donuna os meios de trabalho, 
como diz l\Iarx, os "meios mecâmros de trabalho" (19-8, p. 151), então ele se 
distingue de todas as outras espéaes. Em outra passagem, no texto A 1deolo
gia t1le111ii, Marx e Engels (1989, p. 13) também ilustram essa cons1deracào: 

Pode-se di~ônguir o~ homens dos animais pela consciên
cia, pela religião e por ruc.lo o que se queira. :'-.fas eles pró
prios começam a se distinguir dos animais logo que come
çam a produzir seus meios de cxistêncta, e esse passo à 
frente é a própria conseqüência de sua orgamzação corpo
ral. .\o produzirem scu5 mems de extsténcrn, os homens 
produzem m<liretamente sua própoa ,·ida material. 

Por outro lado, antes do donúnio dos meios de trabalho, a dimensão 
oatológica do trabalho caracteriza-se, esscnc1almente, por um elemento 
Ideológico. Em passagem bem conhecida de ~Iarx (1985), ainda quando 
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compara o homem a alguns amma1s, nesse caso a uma aranha e a uma 
abelha, o autor ressalta o que tem <le mais específico na ontologia do trn
baU10 humano: 

Uma aranb~1 executa operações scmclhames 3$ cio tecelão, 

e a abelha cn\'ergonha mais de um arquHcto humano com 

a construção dos fa\·os de suas colméi:1s. ,\Ias o que distin

gue, de antemão, <> pior :1rquJteto da melhor abelh:t, é que 

ele constnúu o fa\'o cm sua cabeça, antes de constnú lo 
cm cera. ~o fim cio proces~o ele trabalho obtém·sc um 

resultado que já no 111íc10 deste cXJstiu na 1mab>inação do 
trabalhador, e pona1110 idealmente. Etc não apenas cfctu:t 

uma transformação da forma da maténa natural; realiza, ao 
mesmo tempo, na matéria natural seu objcúYo, que ele sabe 
que determina, como lei, a espécie e o modo de sua ati\·ida

dc e ao qual tem de subordinar sua Yontade (p. 149-150;. 

Nos dizeres de Gyorgy Lukács (1978, p. 4): 
.\ essênc1.1 do trabalho consiste precisamente em ir além 
dessa faaçào dos seres \'1\'0S na compcúção b1ológtca com 
seu mundo ambiente. O momento cssenc1almente 

separatório é consútuido não peLt fabncação de produtos, 
mas pelo papel ela consaênaa, a qual, precisamente aqui, 
deixa de ser mero epifenômeno da reprodução biológm1. 

Já IstYán l\fészáros (1995) chama essa dimensão ontológica, cuja fina
lidade é a preseJTaçào <las funções ,·it::us da reprodução humana, de medi
ação primária social metabólica, funcões prunánas de mediaçfo ou, na 
tradução do termo em Ricardo _\nrunes (J 999), simplesmente mccfuç.-io 
de primeira ordem. Corresponde a ela o c:uáter de intercâmbio entre .ser 
humano e narureza na real.J7açào das necessidades elementares d'tqucle 
pnmeiro, assim como a impossibilidade de ele sobrenYer sem tais mcdia
cões, da forma como fazem os animais, simplesmente regulados por um 
comportamento inscinti,·o. 
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Como um resultado dessas condições e determuucõcs fun 
dament:us ontolót,ttcas, os seres humanos preos:llll scrnpre 
dcscmpcnh.1r a incn1;h-cl cxigência matcnal e c:clru:ntl de 
sua sobre,;,·êncl'.I :ura\'l!s das funções pomixus de medU

ção entre eles mesmos e com :t natureza ~IÉSZ.:\ROS. 
1995.p. 138). 



Ainda para J\Iészàros (1995), a mediacào primária não demanda, em s~ 
o estabelecimento de hierarquias de dommac;:ão e subordinação como uma 
estrutura necessária de reprodução metaból.tca social. Contudo, as deter
minações optessi,·as dos modos hierárqmcos de controle reprodutivo ti

Yeram outras origens no curso da história e determinaram o surgimento 
de wna segunda ordem de mediações, de sistemas sociais reprodut:i.Yos 
historicamente específicos, que subordinaram a realizacào de todas as fun
ções de medicões prin1árias. Trata-se da dimensão histórica do trabalho. 

_ \ssim, no decorrer da lústória da humanidade, quando ocorre a di'·i
sào do traballio, o homem apropria-se do trabalho de outro, e este últuno 
se descaracteriza como ser, iá que o trabalho cm sua dimensão ontológica 
lhe é estranhado. Criam-se, pois, relações econômicas e sociais de intensa 
desigualdade e opress:io. 

Enfim, a cfu;são do trabalho nos oferece Imediatamente o 
primeiro exemplo do 5egumte fato: enquanto os homens 
permanecem na sociedade narural, portanto, enquanto há 
cisão encre o interesse parocular e o interesse comum, en
quanto portanto também a ati\-idade não ê dt\'1ruda volun
t:iciamence, mas sim n:ituralmenre. a própria acão do ho
mem se transforma para ele em força estranha, que a ele se 
opõe e o subiuga. ao in\·és de ser por ele dominada. Com 
efeito, a paror do instante cm que o trabalho começa a ser 
dindido. cada um tem uma esfera de auv1dade exclusm1 e 
dctcrm.mad:i, que lhe é imposta e da qual ele não pode 
fugir; ele é c:iç:idor, pescador, pastor ou críúco, e de,·eci 
permanecer assim se não quiser perder seus meios <le so
bn:\i\·ência [ ... ] ~L\R..'\:; ENGELS, 1989, p. 29). 

A alienação do trabalho, para :Marx, desencadeia duas formas, a aliena
ção do produto e do proccsso,4 como encontramos em Jlm111mitos Eronó-
111ico-Filosijicos (!\1:\R..'I\:, 2001, p. 115): 

Analis:imos o aro de :tlienaçfo da am·1dade práuca humana, 
o trnbafüo, segundo dojs aspectos: 1) :\ relação do traba
lhador com o produto do trabalho como a um objeto estranho 

' ~o entanto, fora essas duas formas, ).farx (ibid.) ainda aponta m:us três delas: a) a 
nlienação da ,,da como membro da espécie humana; b) a alienação do trabalho dos 
outros homens (o que produzem e como produzem); c) a alienação <lo homem em 
relação :i natureza. 
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que o <lomina. Tal reLtção é ao mesmo tempo a relação 
com o mune.lo externo sensin:I, com os objetos naturais, 
assim como com uni mundo estranho e hostil: 2) .\relação 
e.lo trabalho com o ato d<1 prod11ç)9 dentro e.lo lr<1balho. Tal 
1cl.1ç:io é a rclaçiio Jo tr.1balhac.lor com a própria aundade 
assim como com alguma coisa estrnnha, que não lhe per· 
tcnce, a :1t1nJade como sofrimento (passi,·idade), a força 
como impotênci.1, ;1 cnaç:io como emasculação, a pnipm1 
cncrE,>Í•l fisica e mental do trabalhador. a sua Yida pessoal -
e o lJlle scr.í a ,·icLt scn:io ati,·idadc? - como uma ari,·idade 
dirigida contra ele. independente dele. que não lhe perten
ce. Esta é a c111/o-a!ietM[Jo. cm contraposição com a acima 
mencionada alienação Ja coisa (grifos do autor). 

A subordinação do trabalho ao capital, fase hisrórica a qual hoie nos 
situamos, J:Í havia sido reconhecida por i\Iarx cm seus escudos, nos quais 
distingue, com clareza, quem se apropria da força de trabalho \'cnc.lida: 

18 

O processo de trabalho, em seu decurso enquanto proces
so de consumo da força de trabalho pelo capitalista, mostra 
dois fenômenos peculiares. 
O tr;1balhador trabalha sob o controle do cap1rnlista a quem 
pcrrcncc seu trabalho. O capitalista cwd;1 de que o trabalho 
se realize cm ordem e os meios de produção sejam empre
ga d os conforme seus fins, portanto, que niio seja 
desperdiçada matéria-prima e que o instcumento de traba
lho seja preserndo, mo é, só seja destruído na medida em 
que seu uso no tr.1balho o exija. 
Segundo, porém: o produto é propriedade do capita.lista, e 
noio do produtor direto, do trabalhador. O capitalista paga, 
por exemplo, o ,·alor de um d.ia da força de trabalho. A sua 
u tilização, como a de q ualquer o utra mercadoria, por 
exem plo, a de um ca\'a lo q ue a lugou por um dia, per· 
rcncc a uulizaçào da mercadona, e o possu1dor da força de 
trabalho d.1, de fato, apenas o nlor de uso que ,·endeu ao 
dar seu rrab.tlho. A partir do momen to cm que ele en
tro u na ofic ina do capitalista, o valor de uso de sua 
força d e trabalho, portanto, sua utilização, o trabalho, 
per tence ao capita li sta. O captcalista, mediante a compra 
da força de trabalho, 111corporou o próprio trabalho, como 
fermento ,;,-o, aos elementos mortos constitutffOS do pro
duto, que lhe pertencem igualmente [ .. ] Ç\L-\R...\.:. 1985, p. 
15-1-, grifos nossos). 



Dessa manetra, retiramos desta parte que o trabalho, cm sua dimensão 
h1stónca, sofre uma descaracterização. A alienação subord111ada pelo me
ta bolismo <lo capital possui em si uma contra<licâo, qual seja, a da 
pocencí~Ü7.açào das forças produtivas (cria rit1ueza, annços rccnológicos), 
contudo cria rd:u;:ões sociais de extrema desigual<la<lc deYido à não socia
lização <lo resultado <lo traballio humnno, ou :i. não realização das mcrca
clorias por ele produzidas. Tal contradição refere-se à censào capital X tra
balho, ou seia, à luta <lc classes como motor <la hisrória (i'.L\R..,\:; E~GELS, 
1988) .• \ conr.ra<l1çiio cria crises que fazem parte da estrutura <lo capital, e 
<lcnom.inadas cnscs cstruturn1s. Por sua ,·ez, o capital ,-iyc cm crises cíclicas, 
tenrno<lo rc\'lgorar-sc a cada no,·a forma assumida, contudo aprofundando 
cada yez mais o seu cstn<lo metabólico. De outra fotta, apenas a 
rcapropnação do trabalho pelo homem na forma ontológica pode ser o 
caminho para a sua emancipação: 

Só quando o rrabalho for cfcti,·a e complcramcntc dominado 
pela humaruJadc e, port:mto, só yu;U1do ele Ú\er em si a pos

~ihili<lade Je ser 'n;io apenas mc10 de rn.l.1'. mas 'o prunciro 
carecimento da '-id.1', só yuando a hum~inic..ladc tfrer superado 
qu;1lquer car.ítcr cocrcim·o cm su:i própna autopro<lnç:io, só 
t:fll;'io rerá sido aberto o c.uninho social <la ati\'id.Jde humana 

como fim autônomo (LUK\CS, 1978, p. 16). 

MudanCjaS no mundo do trabalho e formação humana: relações com 
a Educação Física 

O cenfoo <lc prosperidade do capital pós-Segunda Grnnc.lc Guerra 
<lutou ate :i décad:i ele 70 e trouxe consigo a contmdiç:io interna do capital 
que, cm sua cspccifici<l.'ldc, \•cio com a crise do E~mdo de Bem-Estar. 
:\"esse contexto. ocorreu a sarurnção c.le mercados internos, a crise fiscal 
inflaetonária e a defesa da Yolm das leis natura.is de mercado. Era o ad,·cnto 
elo neoliberalismo como poliuca de conrcnçào da cose do capilal, centrando 
atatiues fundamentalmente às conquistas sociais e trabalhistas. 

Assim ocorrcr:tm muc.lanças no mundo do trabalho, a parar de uma 
maior intensificação e.la exploração da força de trabalho, desemprego es
trutural, crescuncnto de uma dcsproleranzação, ou sej:t, passagem do setor 
secundário ao terciário da econonua (crescimento do setor de scn·iços), 
precarização do trabalho 1por meio de contratos tcmporános e 
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desregulamentação dos direitos, aumento de trabalho feminino e infantil, 
que trouxe como conseqüência um fenômeno ao qual Antunes (1995) cha
mou de fragmentado, heterogeruzação e complexificação da classe traba
lhadora. ~ \lém disso, o capital, na tent.'ltirn de sua recomposição, a partir da 
concorrência intercapitalista, determinou um avanço tecnológico 
(potencializacão das forças produtirns) nessa época e trouxe como conse
qüência o adYento da informática na produção (ANTUNES, 1999). 

"\s mudanças no conteúdo do trabalho, do modelo taylorista/ fordista 
ao da acLunulação flexfrcl ou toyotismo, demandaram, no campo da for
mação humana, uma requalificação do trabalhador, priorizando algumas 
disciplinas escolares estratégicas para a formação das competências neces
sárias para o seu enquadramento. Se, no setor produti,·o, a polinlência e a 
flexibilidade tornam-se chm-es para a requalificação do trabalho, por outro 
lado, estendem a noção de competências para o setor de sen·iços. Todos 
concorrem a um sistema de certificações e, tendo cm vista a crise escrutu
ral do trabaU10 nbstrato, instaura-se a ideologia da empregabilidade, ou 
seja, não se trataria de falta de empregos, mas de falta de condições de se 
empregar do trabalhador. 

,\ Educação Física, da mesma forma, sofreu um processo de 
reordenamento. Pode-se afirmar que esta última Yeio ancorada a toda histó
ria da própria implementação do capitalismo do séculos À.,.VlII e XIX. Ou 
seja, ela este,·e intimamente ligada à formação de um homem ou trabalhador 
de novo tipo para esse modo de produção então emergente (SOARES, 199-1). 

No Brasil, da mesma forma, a Educação Física teve um grande impac
to - uma grande tradição - dentro dos projetos dominantes, nas dfrersas 
fases do capitalismo no Pais. Por exemplo, na década de 30 do século XX, 
no Estndo No,·o, na passagem da sociedade agroexportadora para a indus
trial no País, a partir da necessidade de se foqar um determinado homem 
com <lisc1plma não só para o trabalho, mas para sernr à defesa <lo País. fez 
com que a Educacào Física, como componente curricular, 'l'Íesse a tomar 
co1po. i\fais recentemente, na década de 60, num outro momento do de
scnYoh·imcnto do capitalismo no País, de tcnmunt de inserção internacio
nalizada, o esporte se tornou uma das dimensões priYilegiadas para wna 
propaganda ideológica, na tentatiYa de equiparação do desem·okirnento 
cultural ao desem·ol·ámcnto econômico, sendo tratado na Educação Físi-
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ca como único conteúdo possh-el (C\STELL\>ll flLIIO, 1988). 
~a década de 80, ,-iyendo o processo de redemocratização da socieda

de brnsileua, percebeu-se a abertura de discussões teóricas para todos os 
campos e assim também para a Educacào l ·ís1ca. '\:esse período, duas ques
tões fizeram mochficar paradigmas, reestruturar práticas: pmc1 q11e EdHcafrio 
r IJ/((/ e pan1 q11e111 éductl(ciO ti.rira (1\fEDI~_ \, 1983; OLIVEIR. \, 1983). 
~ \ssun, a década ele 80 trouxe questionamemos de fundo para essa área, no 
terreno das moc.hficações por que passan a soc1cc.la<le brasileira daquela 
época (CAPAIUlOZ, 1997) . 

• \o mesmo tempo cm que o campo da formação humana se reconfigura 
atunlmente para formar um trabalhador pofü·alenrc, com capacidade de 
abstração, raciocínio lógico, critica, interaciYidade e decisão; por outro lado, 
a Eclucação Físicn, como Yeio sendo gestada pelos modelos hegemônicos, 
foi sempre Yisca como w11a disciplina reprodutora de mm·imentos. Se con- - · 
siderarmos que hic;toncamenre, nos proJetos higienistas, militaristas e 
esporti,·isras, essa disciplma cm ligada, sob o ponto de nsra dominante, a 
uma formação de um corpo disc1plmado a obedecer subordmadameme, 
adestrado a repcucões de exercíc10s e nsan<lo a aptidão fisica - modelo 
este próprio do fordismo/taylonsmo -, percebemos que a Educacào Físi
ca, para essa noYa perspectlYa, acabou perdendo, sob um ponto de Yista 
imediato, sua centralidade na composição do pro1eto dominante, como 
historicamente costumou ter. 

Lc,•ando-sc cm conta o nm·o modelo de formação humana para o mun
do do trabnlho imposto pela globalização, percebemos a dara importância 
ele algumas <liscipltnas escolares estratégicas para a formação das competên
cias necessárias para o enquadramento do trabalhador. Seriam elas discipli
nas que interagiriam na capaodade de raaocínio abstrato, ciue apostari.'lm i-u 
formação para a interação cm grupo e que tentariam dar o aporte funcional 
dos conhccirm:ntos mais recentemente descnvoh·idos no campo tecnológico. 

No entanco, par:t essa uwcsuda, nlgum:1s ou1r,1s disciplinas, 
como Educação Física e a E1lucaç~io .Arúsuca. parecem ser 
perfeitamente dc~carci,·c1s. como percebemos no depoi
mento Je Euruce Durh:m. cntiio secretária Jc Poliúca Edu
cacional do .i\Iinmério da Educação e do Dcspono. cm 
1995, como bem nos mos1111 J',mlo <la Trindade Nerys da 
Silva (1997, p. 132):Em cntm-ista à Folha de Sfo Paulo em 
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24/06/95, Durham, i<lenufica <lificul<la<lcs para •m:n<lcr ;\ 
obrigatoncda<lc da cducaçfo tisica <lc,·ido à falta de recur
sos tjllC s<Í atendem. com prccaric<ladc, alfabc11zaçào <las 
crianç:is e dar um conhecimento mínimo da~ quatro opern
çôe$, pagar os s:1Lirios <los docentes que estão a\·il1;1dos e 
t)UC, cm consct(iiência, os alunos cst;lo se form;tndo sem 

tcrun as auLts de fisica. <JUÍmica e matcm:ltica. 

:\a cbrn u1rcnçào de priorizar determinadas c.l1sc1phnas que, como aYa
liamos, se tornam itnprescin<lí,·c1s ao mune.lo e.lo trabalho, Durhan utiliza
se eh estratégia de caracterizar a Educacào l · Ís1ca e o ensino de . \ rtcs como 
elementos de luxo para a educação b:b1ca, ocultando, cm seu discurso, que 
ouLrns <l1sc1plinas hoic cm c\·idcncia, como o ensino <la rnformáuca, tam
bém po<lcriam sofrer a mesma caracterização dcsunada àquelas outras duas 
J1sc1plinas: "[ ... ] Fico pensando na professora leiga da cscob rural do inte
rior <lo :\lordcstc oferecendo aos alunos educação física e arústica, educa
ção para o trânsito e sonhando com a magi.úfica carreira que a Lei criou no 
papel" (STLY.\, 199~, p. U2). 

:\o emanto, fica claro que cal preocupação não se faz presente a todas 
as dtsc1plinas, mas especificamenrc a algumas, tidas como menos unpor
canres, sob o ponto de nsta imediato, no ºº"º projeto dominante de for
macão humana.5 Como bem arnlia Silva (1997

, p.133), " [ ... ]ao que parece, 
a exclusão de alguns componentes curriculares, caso da educação física, 
será a garanaa de outros componentes considerados mais necessários [ ... ]". 
Se, por um lado, a EJucacào hs1ca csre,·e sempre calcada na hegemonia 
social, scndo unposta no seio escolar na regune fascista, na tentati,·a de 
garantia da formação da eugenia bras1klfa e ele preparo para a guerra e, 
mais recentemente, também se aliou ao proieto desem·okuncntJ.sta brasi
leiro, sob a égide de que o esporte seria uma pron de equi,·alência do 
dese1woh-imento econômico no campo cultural; por outro lado, a 

; Quando apontamos a relação i.medtata entre algumas dtsciplmas e a formação do trabalha
dor <lc norn apo, não queremos, com isso, dcscart<lr a Íl.Ulaonalida<le de outras disciplinas 
nesse mesmo projc10. _\penas ~ugcri.mos que, no tocamc à formação humana para as cama
das menos f.worecidas da classe rmbalhatlorn, o projeto <lonunante cducaaonal enfaozc os 
conteúdos ime<l1aros de formasio das compctênaas .. \ssim, os outros conteúdos, como a 
Educação Física, tornam-se arugos de luxo, porém, aru;un <le forma mediam para compor o 
mesmo projeto dollllll•mtc de formação hwnana. 
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rcconfiguracào atual do mundo elo trabalho parece que põe, cm plano 
secundáno, à necessidade dela no projeto pedagógico donunante.r. 

.\:mm, a Educação Física tem sofn<lo dnos ataques no âmbito das 
políucas públicas educacionais .. \lguns ele caráter geral, que aYiltam todos 
os trabalhadores da educação, sem distinção, e outros de caráter particular, 
por se colocar desvalorizada, sob o ponto de Yista imediato, no projeto 
clonunantc. Dessa forma, não se torna mais central para a demanda atual 
ele formação do traball1aclor para o capnal, que precisa de um conteúdo no 
campo cogrutiYo e intcrac1onal. Na proporção cm que a Educação Hsica ...
parece não atuar para a formação de competências, não se torna central na 
escola, sob um ponto de vista .imediato, como historicamente se colocou. 
E\·idências dessa afirmacão se confirmam cm Yários estudos sobre o des
caso que a Educação Física tem sofndo no 111tcnor da escola, como tam
bém sobre a legislação n ela pertinente, como a sua dúbia obrigatoriedade, 
quando ela formulação da Lei nº 9.394/96 (noYa LDB), agora retificada, e 
a dcsobrigatoriedade no ensino noturno. 

Não obstante esses indicatiYos, se analisarmos mais deaclameme a 
dunlidade estrumral na educação, nos deparamos com. um ensino p11vilcgi

ado e outro ensino para as massas - cm que realmente reside o es,·azia
menco pedagógico da Educação Física. Se dcci,·ermos nosso olhar no en
sino das camadas médtas da classe trabalhadora, mas, sobretudo, no d,'!. 

classe burguesa, presenciaremos a Educação Física sendo oferecida como 

0 Outrossim, os trabalhadores de toda eduatç•'io. de moJo geral. contintL1riam roÚL'lldo com 
a políuc:t ncohber:tl unplcmcntaJ.1 pelo Go,-erno Federal 'f .Jpth rw 111.111 .111/r&·momítrca r.\.71-

tente. 011 lefu. o Exu11/itl(} ptma a 11JJJ1mir o poprl do Con.gruso 7\~a.:ior.ul t _ mmqrlli] a legi.rlar r111 t"a111a 
prôpria aln11i1 dt Proposta.< de E111mdas Co11Jlit11tior.aís (PECt), Dtmlos, Mafí:l.1.1 Pro1irórias (JlP1) t 
Projdos d~ Leis (PLs) "Ç\IO'.:'TEIRO, 1998, p. 21 ). Nc~sc ~c.-ntido, Cdi Taffarel (199-b) chama
nos a atenção para a necessidade de discussões accrc.1 n:io só da noYJ LDB, mas rambém do 
PEC/ro. c1ue trata da autonomia n.ts Instiruiçõcs de Ensino Supenor, e dos Panimctros 
Cuniculares Naaon:us (PCNs), d.U:ctllZes para o ensino fundamenr:tl. Tais considerações se 
mostram pertinentes para que os tmbalhadorcs da Educação Física percebam que t:us mano
bras cm tomo da educacào formal brasileira aY1l1..1m toda a classe trabalhadora e imputam 
cada Yez mais as poliucas neohberai:;, condiciou.1das pelo projeio histórico capualtsta. :\Ianter 
a Educação Física no seio escolar, portamo, dJz re:;pcito não ao caráter corpornm;sta dessa 
mcursão, mas fundameotalmcnre ao posiaonamenro de que o conhecimento por ela tratado 
foi/é construído histoac•uncnte e ncccssira ser socializado, po.ncipalmcnte à classe tr<lb:tlha
dora, que se ,·ê apartada, cada \"C7. m:us, dos conteúdos d.1 cultura corporal. 
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um artigo de luxo, aruando como um <listintiv-o de classe na formação 
humana. Por outro lado, a Educado física aqui só é oferecida na forma da 
aptidão física, p01s se trata de uma reprodução do modelo dominante das 
manifcscações das práticas corpor:us no campo não escolar, na forma de 
esportes, da dança, da ginástica e assim por diante . . .\mda nesse campo, tais 
manifestações concorrem cm última instàncrn. para a formação da ideolo
gia da promoção da saúde e qualidade de nda, e se ligam à ideologia da 
empregabilidade quando se desunam a formar um corpo qualificado para 
uma boa apresentação pessoal. Trata-se, também, e cm outra proporção, 
de um distintivo ele classe para ac1ucles com as condições ele apropriação 
desses coo tcúdos. 

De outro modo, se a Educado Visica tem se desvaloriza.do como dis
ciplina curricular no seio do projeto dorrúnante de forma.cão humana, as
segurando Yia políticas educacionais; por outro lado, as práticas corpornis 
realizadas fora do meio escolar vêm recebendo, desde o final do século 
X-"'\, no Brasil, uma carga valoratÍYa positin1, sendo idenaficadas com a 
perspecti,·a ela promoção da saúde e da obtenção da qualidade de Yida, sob 
o ponto de vista liberal. ;\ proliferação das práticas nas academias de ginás
ticas, clubes, con<lonúruos, bem como nos espaços de la:zcr fez com que a 
própria formação profissional da Educação física fosse UlSIStentemcnte 
questtonada, sob o ponto de '-ista do preparo do professor para a atuação 
nos drios campos de trabalho, vislumbrados no horizonte daquela área.; 

"' . \ ssim, a formação cm Educação Física tem sofrido um movunento de 
reordenação. A partir de um discurso corrente do empreendedorismo, sua 
fonnação profissional tem passado, desde a década de 80 e ma.is fortemen
te na década de 90, por uma grande orientação para o campo não escolar. 
O discurso ligado ao empreendedorismo apontou o assim chamado mer
cado emergente das práticas corporais, sobretudo o das atfridades fisicas, 
como o mais promissor para gerir a precarização <lo trabalho docente. 

Porém, pode-se dizer que a mudança de enfoque de debate <la Educa
ção Física, do meto escolar para a práuca corporal do meio não escolar, 

' :\ partir do scnudo rcstàto do termo, consideraremos que a Educaç;io Física efem-a-se 
pedagogicamente no campo escolar. Não obsrnnrc. julgamos pertinente que os professo
res de Educação Física sciam formados e atuem, de forma mulàdisc1phn:tr, nos Yá1ios 
campos das práucas corporais, do campo não escolar. 
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não aconteceu de forma arbitrária, mas obedeceu às modificações deman
dadas do mundo do trabalho, sob o ponto ele nsta dos anseios do capital. 
T sso porque, por trás de uma simples reorienta cão do campo de atuação 
do professor, houve, concomitantemente, a reorientação do conteúdo do 
u:aballio, compreendido como um conjunto de sÍ5tcmatizacões de con
ccpcõcs e prátlcas no âmbito pedagógico .. \ssim, é possh·cl infcnr que, de 
certa maneira, o exponencial aumento elo trabalho das práticas corporais 
Yeio acompanhado e.la perspectiva da aptidão física (COLETIVO DE 
_\CTORES, 1992), ou se1a, da melhor adaptacào e.lo homem :l sociedade 
capitalista. De outrn forma, a faceta do aumento dos ramos das prát.icas 
corporais está coerentemente relacionac.la com a precarização do trabalho 
docente, já que essa reoiientaçào se dá do trabalho assalariado nas escolas 
para o precarizado no meto não escolar, de bens e serviços. 

Portanto, csa:atégias na formação profissional, désde a década de 80, 
tal como a crrnção do bacharelado, bem como nm·as inYesudas para a 
adaprnção do chamado mercado não escolar elas atividades físicas, por meio 
das novas Diretrizes Curriculares da Graduação cm Educação Física, co
meçam a ser visualizadas e tornam-se foco de análise desse Grr. Os cur
rículos de Educação Física serão reformulados cm todo o País. É impor
tante que nosso GIT atente para, no mtenor c.lessa discussão, retomar a 
defesa da necessidade de uma formação mtegral e não tão-somente mien
tada pelas assim chamadas demandas do mercado de trabalho, hoje apoia· 
das na Pedagogia das competências e nos conceitos de polivalênc1a e flexi
bilidade, que não passam, como já afirmamos, de demandas do próprio 
capital para gerir sua crise. 

Kão obstante tais contradições no lllterior da Educação Física, um 
novo ordenamento do campo profissional, pela reguL'llncnracào de sua 
profissão, Yeio a arraigar, amda mais, o processo de adaptação dessa área às 
mudanças no mundo do trabalho. _\ partir de um conturbado Projeto de 
Lei (PL 330/95), c1uc comccou a ser discuado só dep01s de um ano já em 
u:amitaçào na Câmara dos Deputados, foi aprO\·ada no Senado (PLC 33/ 
98), no ano de 1998, e posteriormente sancionada pelo presidente da Re
pública, a Lei nº 9.696/98, que regulamenta a profissão de Educação Física 
e ena os Conselhos Federal e Regionais (B R., \SIL, 1998) . 

• \ regulamentação da profissão ele Educação Física esteve apoiada em 
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argumentos corporati,·istas de resen·a de mercado, buscando desqualific:tr, 
no c.hscmso. a aciio dos assim denominados leigos, que, por multas ,·ezes 
se tratm·am de outros trabalhadores com formação superior - dança, edu
cado arúst1ca, música - ou com c.1ualificação referente aos seus próprios 
códigos formadores - capoeira, yoga, artes marciais, luras. O processo 
demandado pela regulamentação <la profissão, sobretudo pelas ações do 
Conselho l ·cdcral de Educação Física (C.O'\ 1 · EI~ e pelos , ·ános Conse
lhos Regionais (CRF.I,.s), desembocou no confronco entre des e os traba
lhadores e.las Ynnas arcas antcri01meme aludidas. 

Sob o ponto de \'isca do trabalho cm Educação Física, o processo da 
regulamentaçfo da profüsào (l .c1 9.696/98)- regulamentação corporati,·ista 
apenas no plano da rescrrn de mercado - aposta na saída dessa crise c.1uc, 
como \'Ímos, é estrutur::il, somente para os trabalhadores da Educação 
Física. A defesa da regulamentação da profissão niio centrou discussão nos 
d1re1tos do trabalhador. mas a retórica utilizada este\·e o tempo todo centrac.b 
nn conquista <lesse chamado mercado emergente dns :itiYic.b<lcs físicas: 
"Hoje ns atindac.les nestes segmentos são TERllt\ Dl ~ "JI?\'GUÉl\I, são 
ESP·\CO \'X/.10. Sendo espaço nzio qualqucr um pode ocupi lo. Por
tanto, de' cmos nós ocupá-lo antes yue outros o focam" (STLIJ\1 IILBER, 
1996, p. 50). Ou ainda: .. Podemos ser uma profissão que ocupe rodos os 
espaços nas academias, nos clubes, nos condommms e etc. Para isto basta 
o mstrumenro jurídico. Basta regulamentar a profissão" (STLI'\;l IILBER. 
1996. p. 50). '\;o entanto, para um trabalhador da Educação hs1ca, ainda 
que subjeti,·amente seduzido pela possilnlidadc de resguardar para si um 
determinado mercado de trab:ilho, de yue Yale uma delimitação de um 
mercado de alta rotati,·id:idc. marcado pela precariedade das relações tra
balhistas, se"[ ... ] tcr:i c.1ue se ocupar de \·:irias ati,·idades, sem a garantia de 
que amanhã teria rodos seus 'empregos' garantidos, uma \"ez que tal mer
cado possui um enorme exército de reserrn" (:\OZ.\1'.1, 1996, p. 3). 

Buscam tais estrntégrns ocupar uma melhor fatrn do mercado de traba
lho. Como dito no início deste texto, ficam os rrabnlhadores à mercê <le 
suas ,·oncades e caprichos, sob o ponto ele nsta <lo fcuche. l\o momento 
cm que os trnbalha<lores da Educação Hs1ca. ao buscarem condições para 

1 
sua produção danda, não se atentam que é necessário um exame crítico ela \ 
demanda <lo capital, também não percebem que o campo não escolar trata ( 
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do trabalho precarizado, desregulamentado e temporário, dimensão pl11s 
da estratégia atual do capital para intensificação da exploracão da força de 
trabalho. 

Conclusão 

• \ útulo de conclusão, entendemos desta análtse que, se a Educação 
Física não atende de forma uncdiata aos anseios de compor um quadro 
formati,·o para o novo trabalhador que o capital demanda; por outro, a rua 
de forma mediatizada, na proporção cm c.1ue se torna um distinti,·o de 
classe, compõe a ideologia da empregabilidade e se transforma, ela mesma, 
cm uabalho precarizado. , \ssim, a Educação física se encerra num moYi
mcnto de totalidade mediada por uma conuadição que caracteriza o seu 
reordenamento: ao mesmo tempo cm que senTc à recomposição do capi
m!, dcsYaloriza-se como forma de trabalho. J>or outro lado, os trabalhado
res da Educação Física não se tornam passffOS e interagem com esse pro
cesso, dividindo-se entre saídas com um corte de classe e outras de cunho 
corporati,-lsta . 

. \ luta, portanto, nesse sentido, não se rcstrmgc à delimitação de um 
mercado de trabalho somente para os professores de Educação Física. A 
lura precisa compreender as contradições que o m.undo do trabalho impu
ta para os trabalhadores do mundo inteiro, <lc forma indistinta, com rela
ção à sua profissão ou ocupação. Não se trata aqui também de negar o 
trabalho fota das escolas como sendo algo secundário ou local de repro
dução, por essência, dos rnlores dominantes. Na sociedade capitalista, o 
trabalho é, de alguma forma, alienado e subsumido pelo capital, o que nos 
faz compreender que tanto na escola quanto fora dela e:~áste uma propaga
ção dos Yalorcs da classe dominante. Trata-se, portanro, de se resgatar a 
importância de socializar os conteúdos ali tratados que foram historica
mente construídos, porém socialmente apropriados, vale dizer, pela classe 
dominante. Trata-se, por outro lado, de socializar tais conteúdos de forma 
crítica, pois estes também não são imunes às mediações ideológicas. Trata
sc, por fun, de, no rntcrior do espaço não escolar, analisar profundamente 
o conflito ena:c capital e trabalho, cnando possibilidades de resgate das 
condições de a:abalho, ainda que estas sepm apenas uma necessidade ime-
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d.iara e transitória, ''lSto que perspectirnmos a necessidade de outra forma 
de relação social, antagônica àquela que a estrutura capitalista nos impõe. 
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EDUCAÇÃO FÍSICA E OS MERCADOS DE TRABALHO NO 
BRASIL: QUEM SOMOS, ONDE ESTAMOS E PARA ONDE VAMOS? 

Alexandre Scherer4 

.r\ Educação Física é um campo acadêmico-profissional multidisciplinar 
ligado a diferentes áreas. Ela foi construída, historicamente, aproximada à 
área da saúde, que representa a sustentação teórica mais consolidada para 
a sua inclusão nos diferentes segmentos sociais. Entretanto, com a 
nnculaçào da Educação Física como disciphna escolar, aspectos de forma
ção humana fornm incorporados, ligando-a, também, à área educacional . 

. Até a década de 80, o professor de Educação f'ísica era reconhecido 
basicamente cm escolas, clubes e praças públicas. Porém, nos dias de hoje, 
ele atua em acadcmlas, em salas personalizadas, cm hotéis, cm hospitais, 
em empresas, cm festas infantis, entre outros. Pode-se afumar, então, que 
o mercado de trabalho do professor de Educação Física alterou-se com o 
passar dos anos, sofrendo influências das mais diferentes áreas. Isso reflete 
o pensamento de Oliveira (1998), quando diz que o mercado não é somen
te uma Yisào econômica, como também envolYe nsõcs sociológicas, jurí
dicas e históricas, uma vez que as insntuiçõcs e as relacões sociais reprodu
zem um sistema dominante dentro de wn determinado período histórico. 

Percebe-se que, nos últimos vinte anos, a ampliação do campo de in
ten-ençào profissional seguiu caminhos influenciados por uma visão de 
rendimento pautada por uma pet'Spectiva de dcsem·oh-i.mento profissional 
ligada ao individualismo e ao funcionalismo, com ênfase na preocupação 

H Professor do Curso de Educação Física do Instituto Porto Alegre (IP:\), mestre cm 
Ciências do ;\fo\'1mento Humano - PPGC\IH - UFRGS, doutorando em Educação 
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Professores e Prfoca Pedagógic:i em Educacào Física e Ciênaas do Esporte (CNPq/ 
UFRGS), membro d:i Comissão Cientifica do Grupo de Traball10 Temááco Formação Pro
fissional - C:unpo de Trnb:ilho do Colégio Brasileiro de Ciências do Esporte. 
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esréuca, carncrerísttca <la sociedade capitalista. Foram construídas outras 
atividades, antes niio exercidas pelos professores de Educação física, por 
exemplo, a ginástica laboral, o treinamento físico petsooaliza<lo, a recrea
ção hospitalar e as mais diferemcs au,·ídades de academias (aulas de gin:í.s 

tica, musculnçiio, lutas, danças, alongamento, etc., com o objeu,·o de me
lhorar o rendimento no trabalho, de embelezar corpos e de cxplornr cultu
ralmente a busca de uma qualidade de ,-ida, normalmcnre relactooada com 
o consumo de bens .. \ Educação Física, encào, passou a ser permeada por 
quatro grandes correntes que podem definir seu c:i.mpo de interrcnçào 
profissional: uma Yertente mais tradicional e c<lucariYa centrada na Educa
ção Física escolar, e três \-i.sões com tendências mais voltadas ao sistema 
capitalista e à exploração comercial, construídas nas -visões do esporte de 
alto reodunento, da saúde e do lazer. 

Não se pode esquecer que a ampliação do mercado de trabalho ou do 
campo de iotel\"cnção profissional é uma manifestação social, muito bem 
lembrada por Chanlat (1995), quando afuma que, nos anos 80, hom·c o 
fortalecimemo do neoliberahsmo caractenzado pela crise do Estado, pelo 
insucesso das solucões coleurns e pelo awnento do llldi,·idualismo. As 
empresas públicas foram prn·atizadas e as despesas públicas re!itriog1das. 

Esse processo de ampliação foi sustentado por uma YÍsào capttali.sca 
que transformou as relações de trabalho, a partir dos anos 80. fragmenmn
do o mercado .• \ teoria que sustenta essa análise chama-se .. teoria da 
seg1111?11lt1f"llo" que, de acor<lo com Ribeiro (2000), cYidencta-se pela existên
cia de diferentes mercados de trnbalho que cnYolvem variados segmentos 
da populacão. Existem mercados caractci-izados pela cst.'lbilida<le, pela se 
guranca, pelos altos salários e por Yantagens mdiretas. No entanto, há ou
tros que apresentam bai.'i:a remuneração e qualificação. Seh11.111do o autor, 
são caracteósticas dos mercados de trabalho, construídos entre os anos 70 
e 90: a) a existência ele um controle técmco, direto, panicipati,·o, emocio
nal ou subjefrrn; b) o trabalho, LjUe passa a ser polirnlente, d.isciplina<lo. 
reduzido e qualificado; c) o trabalho, que se torna instáYcl, precário, tem
poral autônomo e nilo pa.ra toda a Yida; d) a utilização de tecnologias uni
Ycrsais e a diminuição e.la ação do Estado, 'lue caracterizam a política 
neoliberal. 

Pochmann (1999) confirma que, na década de 90, aumentaram os si-
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nais dessa fragmcntacào do mercado de trabalho tradicional com a dimi
nuição do assalariamento e com a expansão do desemprego e de ocupa
ções não organizadas. O autor di''1de esses dois mercados cm: segmento 
organizado com postos de trabalho homogêneos, gerados por empresas 
capitalistas; e empregos regulares e assalariados. O segmento não organi
zado compreende a forma de ocupações heterogêneas, com característi
cas de sociedades cm processo de descm·olnmento. 

O mesmo autor sustenta suas afirmações nos dados rclati,·os aos seto
res de saúde, educação e entretenimento (em que a mten·encão da Educa
ção Física se foz mais presente) que abson-eram 28°/o do total de empregos 
nos Estados Unidos e 24% na França, entre 1988 e 1998, enquanto o 
crescuncnto dos empregos gerados nos setores de educação e saúde, no 
Brasil, foi de 5°/o entre 1989 e 1999 (POCH1'L\NN, 2001) . 

. \ interpretação inicial desses dados pode ser realizada por meio de 
duas hipóteses: 1) hom·c pouco descm·okimento no Brasil, por isso os 
empregos dessas áreas aumentaram cm bruxa proporção; 2) hom·c cresci
mento no Brasil, porém o aumento do mercado organizado não acompa
nhou esse processo, obrigando muitos profissionais a se mcluírem no 
mercado não organizado. 

No Brasil, entretanto, alguns indicadores demonstr:im que o campo de 
intcr\'enção em Educação Física aumentou cons1dera,·elmente. Segundo 
Da Costa (2003), nos últimos dez anos, foram abertos 276 cursos, 187 
desses com existência menor que três anos. Convém ressaltar que, em 
1982, existiam 93 faculdades de Cducacào Física, enquanto o lernntamen
to atual aponta para 406. Esses dados lldicam que a Educação Física tem 
um campo de interYenção profissional ampliado em relação ao desem·ol
vimcnto socioeconômico do Brasil. 

Obsern-se, então, que, até os anos 80, um professor de Educação 
Física estan inserido cm mercados de trabalho organizados, pois havia 
uma regulamentação profissional ligada ao Ministério da Educação e às 
Secretarias de Educação dos Estados e dos Municípios, no que diz respei
to à inten-cnção escolar. Na maioria dos casos, quando o professor de 
Educação Física esta\·a inserido em clubes e praças, existia o registro de 
trabalho com carteira regularizada e seus conseqüentes benefic1os. 

Com a ampliação do campo de inten·cnçào profissional do professor 
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de Educação Física e com as altcracõcs nas regras trnbalhistas, no Brasil, 
esses profissionais fornm se adequando a empregos precários, muitas ,-e
zes tcrccirizados. ~\ hipótese é que o mercaclo de trabalho organizado foi 
se reduzindo cm relação ao aumento e.lo mercado de trabalho não organi
zado, característica da política neoliberal YÍ\·cnciada no Brasil. 

Nesse contexto, configuraram-se dois movimentos para garantir o cam
po de mteffcnçào profissional do professor de Educacào Físicn na socie
cladc. O primeiro foi o de construir diretnzes curriculares para um novo 
curso de formação superior que abnrcasse todas as possibilidades das no
vas demandas criadas e que habilitasse os professores de Educação Física a 
intcn·ir nos cliversos mercados de traballio existentes, pois, de acordo com 
Trottier (1998), a formação é um dos aspectos rele,·antes para a consatui
ção de wna profissão ou oficio. O segundo mm-Unenro escarn ligado à luta 
pela regulamentacào do profissional de Educação Física, no Brasil, ocorri
da nas décadas de 80 e 90, e que \'CIO a se confirmar com a Lei Federal 
número 9696/ 98. 

Um resgate histórico sobre esses debates leva até a homologação das 
Diretrizes Curriculares Nacionais para os cursos de graduacào cm Educa
ção Física, pelo Parecer 138/ 1987, mas que continuava sendo rcYisto. Esse 
parecer sustentava a configuração de uma estrutura curricular d.Jfcrcnc1ada 
para os cursos de bachareL'tdo, no Brasil, já que, naquela época, somente 
existiam os cursos de licenaatura. A ,·isão era a de que esse parecer pode
ria auxiliar na orga111zaçào curricular para a formação de profiss1ona1s ha
bilitados com competência específica na interYençào do mercado de tra
balho não organizado, isto é, fora do ambiente escolar, ,-oltado para a 
saúde 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 Educação Física. Com isso, os cursos de 
bacharelado não tiveram sucesso, pois o licenciado em Educação Física 
poderia trabalhar no mercado de aabalho organizado (escolas) e no mer
cado de trabalho não organizado (academias, clubes, hotéis, etc.). Esse 
parecer caracterizava a área da Educação Física como: 

. \ Educação Física compreende uma área de estudo, elemento educa
cional e campo profissional caracterizados pela análise, ensino e aplicação 
do conjunto de conhecimentos sobre o mm·imento humano intencional e 



consciente nas suas dimensões biológica, comportamental, sociocultural e 
corporeidade. 

:\ Educação Física caractenza-5e como um campo de ia
ten·enção pro6ss1onaJ que, por me10 <lc diferentes mam
fcstaçõcs e expressões da aundade fis.ica / mov:imento hu
mano/ motricidade humana (tcmaúzadas na ginásuca, no 
esporte, no jogo, na danç:i, n:i luta, nas anes marci;us, no 
exercício Gsico, na musculado, na bnncndcira popular bem 
como em outras mamfestaçõcs da expressão corporal) prcsrn 
sernços à soacd:1dc caractenzando-se pela disseminação e 
aplicação do conhccim1..·mo sobre a aundade física, técni
cas e habilidades buscando nab1lizar aos usuários ou 
beneficiários o desenrnl\'lmcnro da consaência corporal, 
possibilidades e potenciahdades de '.\Ionmento ,;sando a 
re:ilização ele ob1etims educaaonrus, de saúde, de práoca 
esportiYa e expressão corporal. 

_\ Educação Física abrange todo campo de ação da área, aí 
incluído o iogo, o esporre, a gm:ísuca, a musculação, a dan
ça, a ergonomia, as luras, as artes marciais, a recreação, o 
lazer e a reabilitação (p. 3). 

Essas diretrizes do bacharelado foram rediscutidas a parur do parecer 
776/97 (CES/CNE) por uma comissão de especialistas ligada ao .t\Iinisté
río da Educação. De lá para cá, estabeleceu-se um embate quanto à forma
ção de profissionais de Educação física. Enquanto algumas instituições 
desem·olviam a idéia de que o professor de Educacào Física é identificado 
pela sua inter•ençào pedagógica, sem unportar o campo de atuação e indi
cando, para isso, a formação em curso único, outras gesta,·am a idéia de 
formação específica, em áreas diferenciadas, como treinamento fisico, re
creação e lazer, gestão esporti,·a, etc. 

Esse debate aconteceu até a homologação do Parecer 9 /2001 (CES/ 
CNE) determinando que a formação de professores, para o ensino básico, 
fosse específica, o que não possibilitaria mais a formação de wn profissio
nal de Educação Física generalista para a atuação no mercado de trabalho 
organizado e, também, no mercado de trabalho não organizado. 

A partir daí, o embate se deu especificamente sobre a reformulação do 
Parecer 138/2002, que configurava as diretrizes curriculares dos cursos de 
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graduação em Educação Física. As instituições que esci\·cram em·ohridas 
profunchmente nesta discussão foram o Conselho Federal de Educação 
Física (CONfEF) e o Colégio Brasileiro de Ciências do Esporte (CBCE). 

Em 5 de abril <le 2004, foi aproYado o Parecer 058/2004, ioscitum<lo as 
diretrizes curricuhres para os cursos de graduação em Educação Física, 
que foi considerado, por muitos, como o consenso possh·cl entre as insti
tuições que parcicipayam das discussões. Entretanto, a duração dos cursos 
e a carga horária mínima ainda exigem norns discussões e dehberações. 

O professor e a profissionalização 

Faz-se necessário, oeste momento, um debate maior sobre o que Yem 
a ser um profissional e uma profissão. Nesse sentido, Enguira (1998) ana
lisa a profissão indicando de cinco caracte1isti.cas: 1) comperência: que 
deYc ser o produto de uma formação específica, geralmente de nfrel uni
versitário. Seu saber não pode ser discutido por leigos. Somente um pro
fissional pode julgar outro, e somente a profissão pode controlar o acesso 
de no,·os membros; 2) ,·ocação: a profissão caracteriza-se pela sua Yocaçào 
de seffiço prestado à humanidade; 3) licença: geralmente é reconhecida e 
protegida pelo Estado, pois ,.ê nela uma necessidade para a sociedade. Ela 
existe partindo do princípio da competência técnica e da \•ocação de servi
ço; 4) independência: existe uma independência parcial com relação à sua 
ação, na sociedade, regulada por uma institucionalização; 5) auto-regulação: 
uma profissão tem a característica de controlar suas atividades e seus mem
bros por meio de um código de ética ou deontológico, regulando os con
flitos internos e julgando seus profissionais. 

Segundo Hughes (1959), citado por Schon (1992), profissional é al
guém que recorre ao conhecimento extraordinário em assunros de grande 
importância humana."\ partir desse momenro, ao profissional outorga-se 
um mandato espcci...11 para o controle social em assuntos próprios de sua 
perícia, uma licença para deternúnru: quem fará parte de seu campo profis
sional e quem terá u1n relatiYo grau elerndo de auronom.ia. na regulamenta
ção de sua prática. 

Para Schõn (2000), as pessoas que exercem uma profissão são diferen
tes cm experiência, cm formação e em estilos. Entretanto, compartilham 
objctiyos e diretrizes que dercnninam uma conduta profissional aceit.-i,•cl. 
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De acordo com t-.larques (2000), a profissão não é apenas uma ativida
de ocupacional, mas um compromisso social que é inserido na política da 
sociedade de maneira difcrenci..'lda e que exige qualificação técnico-cientí
fica específica para campos de atuação. 

Segundo Ramalho e Carvalho (199-1), citados cm Ramalho, Nuiies e 
Gauthicr (2003), a profissão é o processo pelo qual uma ocupação organi
zada obtém exclusivo direito a execut.'lt um tipo especial de trabalho, con
trole de formação e acesso à profissão. Esses fatores dependem da forma
ção de competências, da qualidade do trabalho e dos benefícios para a 
sociedade. 

Conforme os autores citados, uma profissão obedece a algumas ca
racterísticas básicas como: participar de uma formação inicial, construir 
um conhecimento específico, obter um licenciamento para atuar, parti
cipar de uma instituição que regula a intervenção profissional e ter uma 
autonomia parcial. Nesse sentido, os questionamentos que se fazem ne
cessários são: será que professores são profissionais? Eles se adequam 
aos critérios acima? 

Segundo Alret (2001, p. 26), 
Defirumos o professor profissional como uma pessoa au
tônoma, dotada de competências específicas e 
especializadas que repousam sobre uma base de conheci
mentos racionais, reconhecidos, oriundos da ciência, legi
timados pela Universidade, ou de conhecimentos 
explicitados, oriundos da prática. 

Charlicr (2001, p. 85) afuma: 
Os professores tornam-se verdadeiros profissionais, orien
tados para a resolução de problemas, autônomos na u:ans
posição didática e na escolha de estratégias, capazes de tra

balhar cm sinergia no âmbito de escabelecimenros e de equi
pes pedagógicas, organizados para gerir sua formação con
tínua - é a profissionalização. 

Para Paquay e Wagner (2001, p. 140), 
Na ma10r parte dos países ocidentais, o oficio de professor 
tende a ser considerado como wna 'profissão' [ ... ] um pro
fissional realiza autonomamente atos intelectuais não roti
neí.ros que em·ol\'em sua tcsponsabilidade. Sua arte e suas 

37 



récrucas 5âo adquindas atr::wés de uma longa formaciio. :\lém 
disso, os professores geralmente formam um organtsmo 
oficial (ou corporau\·o) que assegura. entre outras coisas, o 
respeito :t um código de ética. 

De acordo com Tardif e Gauth1cr (2001, p. 200), 
Consideramos sunplcsmente que os professores são pro 
fissiona.is dotados de razão. como todo~ os outros profissi
onais; pensamos que eles fazem julgamentos, tomam deci
sões nesses sistemas de ação complexos que siio a sala de 
:mia e a escola, que eles se comportam gcralmenre de acor
do com regra~ e que sua condurn é dirigida por pensamen
tos, julgamentos e decisões baseados cm cenas eXJgências 
de racion:ll.idade. 

Já Enguita (1998) considera os professores como um grupo profissio
nal que se submete à autoridade dos empregadores, mas c1ue busca manter 
ou ampliar sua autonomia no processo de trabalho, bem como suas vanta
gens econômicas, de poder e prestígio. Os professores têm wna compe
tência técnica reconhecida, mas são constantemente m·aliados por leigos, 
o que caracteriza uma falrn de conrd1do próprio. _,\lém disso, têm sua li
cença calcada na msciruiçào "escola" e apresentam uma independência 
parcial com relação às instituições e aos alunos. Entretanto, siio submeu
<los às regras mstituc1onais, mas sem obsernr um código de ética que 
controle os conflitos profissionais. 

O debate, acé aqui, considera o professor como o sujeito com uma 
formação específica, que desenvoh·c um conhecimento particular, que tem 
na escola o seu campo de intervcncào e que goza de deternúnada autono
mia. Esses criténos aproximam-se de uma profissão regulamentada. Falta
il1e, enrretanto, uma orgaru7açào insarucional que defina e controle sua 
intenTençào na sociedade, balizada por um código de ética próprio gue 
caracceriza todas as profissões. Por isso, acredna-se gue os professores não 
possa.J.n ser considerados profissionais ou que pertençam a wna categoria 
profissional. Eles têm um oficio específico, próprio ou, como afuma Enguita 
(1998), eles têm uma "semiprofissào". 

38 



O professor de Educação Física e a profissionalização 

Como se configura essa área de intcn·ençào profissional nos úlnmos 
anos? Iniciando esta discussão, serão comparadas as afirmações das insti
tuições que debatem o assunto sobre o perfil do profissional de Educação 
Física. 

Segundo o CBCE, o perfil do graduado: 
Graduado em Educacào Física com formação - pautada 
cm pnncípios éricos e com base no agor c1enúfico . de 
natureza generalista, humarusca, cririca e rcflex.1Ya; profissi
onal qualificado para o exercíào da área de Educação Físi
ca, entendida como um campo de esrudo muludisc1plinar e 
de intervenção profissional que, por meio de diferentes 
m:inifestações e expressões da cultura do moYimento hu
mano, lem como finalidade possibilitar a todo cidadão o 
acesso a este acervo compreendido como direito inalienável 
de todos os povos, parte unportante do patrimônio lústóri
co da humruudade e do processo de construção da mdiv:i
duahdade lmmana.9 

O CBCE é uma instituição que foi criada para debater academicamen
te os fatos ligados à área da Educação Física e dos esportes desde 1978. Ela 
é filiada à Sociedade Brasileua para o Progresso da Ciência (SBPC) e reco
nhecida pelo 1linistério da Educação como a principal entidade de produ
ção científica da área de Educação Física. Seus membros participam ativa
mente de discussões sobre as diretrizes curriculares, tanto para a formação 
de professores do ensino básico, como para os cursos de graduação em 
Educação Física. 

O CBCE tem uma postura histórico-crítica que faz refletir sobre as 
relações de exploração do trabalhador na área; defende o ensino público e 
de qualidade com as relações formais entre empregadores e trabalhadores, 
isto é, valoriza o emprego com estabilidade, com segurança, com salários 
adequados e com as \Tanragens indiretas que as lutas dos trabalhadores têm 

conquistado com o passar dos anos. Nos Grupos de Ttabalho Temáticos 

9 COLÉGIO BR.-\SILEIRO DE CIÊNCI..:\S DO ESPORTE. Fórum Sobre Formação 
Profissional na Educação Física Brasileira (Documento-Síntese). Disponível em: 
<ht1p://www.cbce.org.br/cartaS.htm> .• -\cesso em: 3 set. 2003. 
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específicos, valoriza a formação inicial e a mtcrYenção pedagógica na área 
do monmcnco humano e da cultura corporal do moYimento, como 
prioritárias, para caracterizar o professor de Educação Física. 

Já de acordo com o CONfEF: 
.-\rt 12 - Compete :10 Profissional de Educação Física, co
ordenar, phncj:u, programar, supen·is1onar, dinamizar, d1 
ri~i\r, organizar, oricnrar, ensinar, conduzir, Lreinar, admi
nistrar. implantar, implemcntaI. ministrar, analisar, a\'aliar e 
executar trab;1lhos. programas, planos e projetos, bem como, 
prestar scr\"iços de nutlitoria. consultoria e assessoria, reali
zar treinamentos espcc1ahzado-<, panicip:u de equipes 
mulcidisciplinares e 10terd.isciplinarcs e elaborar informe5 
técnicos, cienúficos e pedagógicos. todos nas áreas de aci,·i
dades füicas e do desporto. 

_ \rt. 13 - O Profissional de Educação Física JJllerYém, se
gundo propósttos educacionais, de saúde e de lazer.10 

O CONFEF fo1 cnado cm 1998 com o objeti\·o de regulamentar um 
campo de intctTcnção profiss10nal de prestação de sen-iços à populacào 
brasileira, no que concerne às am;idades ligadas à Educação Física nas suas 
mais diferentes manifestações .. \ principal característica, atualmente, é a 
do controle 111stttuc1onal. O CO>JfEF ccnta regulamentar locais, profissi
onais e ações relacionadas com a am'ldade física no território nacional. 
Defende um discurso de que o profissional de Educação flsica é um 
prestador de scrnços, autônomo, e que aceita com mais facilidade as rela
ções <lc trabalho precarizado ou terccirizado que se aproximam dos mode
los neoliberais dcscm·olndos nas décadas de 80 e 90, no Brasil. 

Segundo Chanlat (1995), desde o ad,·ento do neoliberalismo, os cipos de 
carreiras profissionaís cambém se alteraram. Percebe-se que há dois cipos de 
carreiras que o autor aprescnca e que se obscn·am ITu'US fortemente no cam
po de intervenção dos profiss1ona1s de Educação Física. São elas: n carreu:a 
do tipo profissional, que acontece no mtenor da dtsophna profissional, de
pende do conhecirncnco específico e da expcnência acumulada e eb é carac
terizada por uma cspecL'llvaçào muito ll1tcnsa; já a carreira do apo cmprcen-

10 CO::-JSELHO FEDER.-\LDE EDl:C.\Ç.\O FÍSIC.-\. Estatuto. D1sponiYcl cm: < hnp:/ 
/w\\'\\:confeforg.br> .. -\cesso cm: 3 sec. 2003 



dedor propõe que a pessoa seia sua própna empresa, construindo seu cami
nho com convêmas pro·ados e públicos para a prestação de se~;ços. Essas 
duas ,·1sões caracteazam-se pela formação, sob a responsabilidade de cada 
um, pela relação com empresas e com clientes (não mais com alunos), pelo 
desem·oh1111ento do 11Jarhti1~g pessoal, pela terceu:ização da mão-de-obra e 
pelo afastamento da discussão sobre a relevância do profissional de Educa
ção Física para a transformação social. 

Segumdo essa tendência apresentada, agora a questão é a Yalidadc da 
regulamentação dos mercados de trabalho para a Educação Física. Nesse 
senndo, Marsden (1994) afirma que a sociedade se beneficia com a defini
ção dos mercados de trabalho por uma melhor prestação de seffiços e 
mão-de-obra espeaafuada. Essa institucionalização também procura con
trolar a qualidade da formação, diminuindo a utilização da mão-de-obra 
barata e utilizando a certificação e a ,·alorizaçào de títulos acadêmicos. 

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

Não se pode descartar a formação como algo necessário, pois, de acor
do com Trottier (1998), a formação profissional tem como objetivo trans
mitir conhecimentos qualificando jovens para ocupar postos de trabalho. 
Segundo o autor, se a legitunação acontecer somente por certificação, numa 
visão industrial e funcionalista, o sistema educacional sen·irá para selecio
nar os mais aptos para consolidar posição e pnnlégios das classes domi
nantes, mantendo o sistema de classes e as desigualdades sociais. 

Os mercados de trabalho e a Educação Física 

Como se pôde perceber, a partir da configuração atual da Educação 
Física no Brasil, dois grupos estarão aptos a trabalhar em do1s mercados 
de trabalho distintos. Yai connnuar exisnndo o professor de Educação 
Física para a educação básica, o qual será formado por cursos de licencia
tura regimentados pela Resolução 9 /2001, que regulamenta a formação 
específica para atuação no ensino básico. Estes serão os "professores de 
Educação Física" caracterizados: 1) por uma formação específica; 2) por 
deterem um conhecimento próprio Yoltado para a educação e para a saú-
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de; 3) por uma inten·cnção pedagógica; 4) por uma grande autonomia nas 
suas ações; 5) por atuarem cm um espaço específico (a escola); 6) por 
continuarem com empregos estáveis. Entretanto, o controle de suas ati.\·i
dades continuará restrito ao Estado, sob a responsabilidade do l'\Iinisténo 
da Educação, do Conselho Nacional de Educação, das Secretarias Estadu
ais de Educação, das Secretarias l'\Iunicipais de Educação, dos Conselhos 
Estaduais de Educação e dos Conselhos Municipais de Educação, não 
obedecendo a um código de ética próprio nem a um controle institucional 
de seus pares. 

E os "profissionais de Educação Física" serão aqueles oti.undos dos 
cursos de graduação que os caracterizarão também: 1) por uma formação 
específica; 2) por deterem um conhecimento próprio, não necessariamen
te ,-oltado para a educação, mas especialmente chrec1ona<lo para a saúde e 
para a qualidade de Yicla; 3) por uma inten·enção que neccssarian1cnte não 
terá um aprofuncl:tmento pedagógico; -1) por uma pequena autonomia que 
se rcsa:ingirá aos padrões estabelecidos no CONFEF dentro do Código 
de Ética; 5) por wna 10tcn·encào diYersificada (menos no ensino formal); 
6) por uma relação autônoma e empreendedora que não caractertza o 
emprego formal. 

É o que Kucnzer (2002) chama de exclusão includcnte. Essa teoria 
aborda formas diferenciadas de continuar no mercado de trabalho com 
perdas dos dirc1ros conquistados, como a redução de saláno, a tcrceinzação 
e a mformalidade. 

O que será comum as <luas ocupações é a necessidade ele ter urna for
mação inicial. Dentro dessas formações, existirá uma unidade de conheci
mento específico da Educação Física que compreende as dimensões bio
lógicas, sociais, culturais, didático-pedagógicas e técnico-instrumentais do 
movimento humano. 

No que diz respeito à formação de profissionais da área, os avanços 
existirão dependendo de um debate aprofundado envolvendo as institui
ções formadoras de Educação Física, as instituições científicas e as institui
ções de regulação profissional. 

Este texto procurou estabelecer uma relação entre a Educação Física, 
como profissão, e as relações de trabalho no Brasil. Nesse sentido, obscr
,·ou-se que a Yertentc escolar constitui-se em resistência ao modelo econô-
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mico dominante, no que diz respeito às relações de trabalho e à autonomia. 
que lhe é concedida; enquanto a visão profissionalizante da área reproduz 
a precariedade de emprego le,·ando o modelo de sociedade dominante a 
explorar, cada ,-cz mais, as pessoas, induzindo-as a llltcnsificar seu ritmo 
de trabalho. Os conceitos de profissionalização, de lllterveoção e de con
trole profissional, associados às relações de trabalho atuais, ainda geram 
debates mternos no meio acadêmico. 1\crcdita-sc que os caminhos per
corridos, nos próximos anos, levarão a wna definição maior do campo 
acadêmico-profis~üooal da Educação Física V"Ísto que a produção acadêmi
ca da área está sendo descm·oh·ida ele forma acelerada atual.mente. 
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Introdução 

EDUCAÇÃO FÍSICA: 
LIMITES DA FORMAÇÃO E EXERciCIO PROFISSIONAL 

Ednaldo Pereira Filho11 

,\T,io quero Sdr trifie ro1110 o porta que e 1111e/hece /mdn 1\Jaiakórisk:J 
11a Í<!Ja de (()11t•e111e11cia São quero .rtr alegre ro1110 o cão 

q11t sm a passear com o m1 do110 alegre sob o sol de dovmt!fJ 
,\'em quero ser esla11q11e t'OlllO q11m1 ro11strrii estrodoI e 11ào a11da 

Quero 110 ucuro como 11nt cego lotear eilrelas distraídas 
(ZECA BALEIRO) 

Vejo a profissão da Edlfcarcio Fí.rica'J como quem olha no caleidoscópio 
realidades refletidas com colorações e formatos muito diferentes. Tenho a 
sensação no cotidiano de que fazemos operar d.ffersas Educações Físicas, 
que, enquanto alguns profissionais lidam com os acontecimentos mais 
emergentes, com as fernunentas tecnológicas mais avançadas e ousam 
reím-enrar o futuro, outros tantos continuam requentando fatos de outro
ra, sequer têm acesso aos mais ruduncorares instrumentos e técrucas e 
continuam a temer pensar fora da lei. 

O mais curioso é c1ue, não necessariamente, os contrastes se apresentam 
assim tão dicotômicos como se, de um lado, ci\·ésscmos a fartura dos inclu
ídos e, do outro, a miséria dos excluíc..los - e\·identc e grotesco apmthaid 
social, pelo qual as produções simbólicas da humanidade não são igualita.ria
memc socializadas. O que obsernmos no dia-a-dia é uma Yerc..ladeira mLxÓr
dia onde futuro e passado, precariedade e opulência, medo e ousadia, 

11 Bruano que gosta <lc clumarnio, professor e coordenador do Curso <le Educado Física 
da U).:ISI'IOS, d.ingente da .IDIESEF/ RS e da Secretaaa Estadual <lo CBCE do Rio 
Grande do Sul. 
•? Enten<l1da neste texto como campo de cstu<lo e inten·ençào nas manifcstacões e ex
pressões cultur:us do mo,-i.rnento hwnano, pnnc1p:tlruente o esporte, a ginásoca, o iogo, 
a lura e a dança nos contextos escolar e não-escolar. 
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radicalidade e arbitrariedade se imercrunbiam e Ycrdadciras redes de soáabi/ida
de'1 se constituem e nelas a profissão da Educação Física se materializa. 

Neste texto pretendo chamar atenção para o fato de que o processo de 
profissionalização da Educação Física passa a ser legitimado e legalizado, 
simultaneamente, a parl:lr de determinadas ações contextu:us e, para tal, 
,·alho-me das considerações do Nó,·oa (1991) quando caracterizou a 
profissionali7ação da docência e, mmbém, de algumas de nunhas produ
ções didático-pedagógicas que circulam entre meus alunos(as), sob a for
ma de poligrafos. 

Assim, Yale destacar-ainda alicerçado nos rcfcrenchis do ~ó,·oa (1991) 
- que uma profissão não se restringe a"[ ... ] um conjunto de conhccunen
tos e técnicas necessários ao exercício qualificado da acciYidade docente 
[ .. .]" (p. 17), mas também pela aderência 

[ ... ] a \1llores éticos e a normas deontológicas, que regem 
não apenas o quoadiano educam·o, mas também as rela
ções no interior e no exterior do corpo docente; a identida
de profissional não pode ser dissociada da adesão dos pro
fessores ao projecto histórico de escola.rização, o que fun
da uma profissão que não se define nos limites internos da 
sua acrindade (p. 18) 

Logo, concluo que a profissão da Educação Física não pode continuar 
sendo concebida de maneira endógena e narcisista - atitude comumente 
vista em grupos de profissionais mais corporati,ristas - pois, como lida 
diretamente com elementos culturais que são constantemente reim·entados 
e produzidos pelo conjunte da humanidade, é fundamental adotarmos 
posição crítica e reflexiva sobre os limites da institucionalização da forma
ção profiss10nal, bem como os da normaazação e fiscalização do exercício 
profissional. 

Como procedimento, passo a associar alguns lampejos lusróncos da 
Educação Física, de manctra ilustratirn, nos subtópicos destacados a seguir 
com a sociedade ClYil, o Estado, a insatuição formadora e as 10sutuições 
profissionais, tentando dialogar assim com os componentes estruturantes 
da gênese e do rcfa:úmemo constante dessa profissão. Ênfases dadas para 
os dois úla.mos, tendo cm Yisrn os mais recentes acontecimentos no âmbi-

n Exprcssfo cunhada por :\fascarenhas (2003) . 
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to normativo da formação instiruc1onal e do exercício profissional. 

A profissão e a sociedade civil 

Segundo Nó-t·oa (1991), a partir do século 18, o exercício da atividade 
docente passa a ser dcsenvokido em tempo integral, ou seja, os professores 
e professoras passam a adotar a docência como ocupação principal de traba
lho. É bom lembrar que, na época, inexistia qualquer instituição formadora 
de professores( as), portanto a profissão surge por meio daqueles( as) que, no 
exercício de ocupação do oficio de ensinar, se faz em docentes perante a 
sociedade e são por ela reconhecidos como profissionais desse fazer. 

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

[ ... ] nos pomórdios do exercício profissional da Educação 
Física, os autodidatas ex-praticantes de at1ndades tisi
cas, principalmente os imigrantes euxopeus, se constituem 
pela experiência própna e vn-ência, nas ginásticas e espor
tes, os \•e.i;dadeiros profissionais da área nos idos de 1820, 
ligados a clubes soaais, usualmente destinados a diferentes 
elruas migratónas. lgnfos nossos] 

A necessidade de se formar professores de Educação Física surge com 
a Reforma Couto Ferraz, cm 1851, e, mais especificamente, três anos de
pois, com sua regulamentação pela Lei nº 630, que confere a obrigacoriedade 
da ginástica nas escolas. 

Com isso, "cai por terra" o entendimento de que "leigos" estão ocu
pando o espaço de atuação da Educação Física, pois historicamente acon
teceu o inYerso: os profissionais, institucionalmente formados, da Educa
ção rís1ca é que passaram a ocupar o espaço de atuação profissional antes 
desempenhada pelos ditos "leigos". _ \l.L-ls, a maioria das profissões surge 
com os "leigos", são eles os desbraYadorcs dos espaços de trabalho. 

Esta abordagem merece um pouco mais de rcfle."ào, pois é comum 
adotarmos a fácil dualidade cartesiana: "leigos" x "formados". Diria que 
os leigos aparecem no exato momento que surgem os formados, ou seja, 
com a instinicionahzação da formação, alguns são ungidos com a "amori
c.ladc de ser" no mesmo instante em que se desautoriza outros ... \sslm, a 
difcrenciacào entre leigos e formados é 111\Cntac.la para legitimar a lógica da 
institucionalização e.las profissões. 
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Não obstante o fato, quero chamar a atenção para a atitude 
preconceituosa que hoje impera na sociedade, quando aos leigos são 
conferidas qualidades como: ignorantes, oportunistas e perigosos ao pú
blico, enquanro aos formados são imputadas outras qualidades 
diametrnlmeore inYcrsas: conhecedores profundos, justos e sah-adores dos 
incautos. Em suma, ao criar estas duas faces opostas -leigos e formados -
da profissão, tenta-se caracterizar que um profissional se diferencia pela 
sua competência técnica adquirida com a absorção dos conhecimentos 
científicos e sistemauzados, somente encontrados nas instituições de for
mação. Sugiro que reflitamos: qual é, seguramente, essa competência na 
Educação Física? 

t-.Ionteiro (2001, p. 122) salienta que 

A profissão e o Estado 

[ ... ] esta concepção tem sido quesuonada e cnricada por 
aqueles que apontam a simplificação operada por este rac1-
ocín.10 que: nega a subjeundade do professor como agente 
no processo educaci,·o; ignora o fato de que aucidade do
cente lida com, depende de e cl1a conhecimentos 1âc1tos, 
pessoms e não sistemáticos que só podem ser adqwridos 
arra,·és do contato com a práoca; [ ... ] que ignora, cambém, 
1odo o questionamento a que tem sido submeodo o conhe
cimento cientifico nas úJumas décadas. 

.A partir do final do século À .. VIII, não é permitido ensinar sem bcença 
ou autorização do Estado, e a função de professor, agora legalizada, passa 
a concebê-lo como um projissio110/ de ensino, e funciona como instrumento 
de controle e de defesa do corpo docente, na medida em que contribui 
para a delimitação do campo profissional do ensino e para atribuir ao pro
fessorado o direito exclusivo de intervenção nessa área. 
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A criação desta licença (aucorização) é um momento deci
sivo do processo de profissionalização da actindade do
cente, uma \·ez que facilita a definição de um perfil de com
petências técnicas, que scni.rá de base ao recrutamento dos 
professores e ao delinear de uma ca.uCira docente. Este 
documento fw1ciona, também, como Wlla espécie de 'a,-aJ' 
<lo Estado aos grupos docenres, que adquirem por esta ,-Ja 
uma legitimação oficial da sua acti,-idade. _-\s dinâmicas de 
afirmação profissional e de reconhccunento social dos pro-



fessores apórnm-se fortemente oa coosistênoa deste título, 
que ilusua o apoio do Estado ao descnvoh·unento da pro
fissão docente (e ,;ce-\·crsa) Ç'óYoa, 1991, p. 1-l). 

Na Educação Física btasileira, como foi mencionado acima, somente a 
partir <le 1854 é legalizada sua função e, mesmo assim, só no âmbito esco
lar, pois no não escolar a.inda continum'a preYalecendo o exercício profis
sional <laqueies que dedicassem tempo para tal. 

O tmeressanre é perceber que, conforme Betti (1991 p. 63), "[ ... ] na 
prática, contudo, a efctirn implantação da Educação Física ficou restrita, 
até os primeiros anos da década de 30, às escolas do Rio de Janeiro, en
quanto município ela corte impe1i.al e capital da República, e às Escolas 
t-.lilitarcs". 

_ \ssun, percebe-se que a licença para ensinar Educacào Física nas esco
las não foi, por si só, suficiente para que ela se legitimasse na realidade, 
p01s, além de inexistirem professores(as) cm núrneros suficientes, haYia 
também milita resistênc1a contrária da elite dominante que entendia ser a 
gi11cí.1lica'" coisa para homens, já que era rípica das instittúções militares, e 
proibia suas filhas de freqüentarem as aulas. Outro fato interessante é que, 
apesar dos ~fétodos Ginásticas (francês, alemão, sueco e outros) serem 
oriundos de sistematizacões realizadas por fisiologistas, médicos e até pro
fessores de música para adaptarem as ati,·idades físicas às peculiaridades 
das instituições escolares, quem - de fato, minisrra,·a essas aulas eram os 
instrutores fisicos do Exército. Até a década de .+O, no geral, é essa a reali
dade característica da licença para atuar na Educação Física escolar. 

Essa aproximação umbilical da Educação Física com os militares ren
deu distanciamencos com os demais professores(as) da Educação, inclusi
,.e com um grande episódio: 

~ \ ~\ssociaçào Brasileira de Educação (~\BE) criticava os traços milita
res que eram delineados para a Educação Física nacional, inclusi,·e pela 
tcntati\·a de subordiná-la, \'Ía decreto, ao ~Iinistério da Guerra com a cria
ção do Conselho Superior de Educação r:ís.ica. 

Essa foi uma iruciativa <lo ministro de Guerra, Nestor Sezefredo dos 
Passos, que, por meio de um anteprojeto de lei, previa a obrigatonedade 

" Corno a Educação Física era conceb1d:i inicialmente no âmbito escolar. 
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da Educação Física 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 mgresso nas Forças .Armadas .• \ incumbência da fi::;cahzaçào do ensino 
desse componente curricular ficaria com a Cniio, com o :-.lirustério da 
Guerra, tendo cm vista que, enquanto não fosse criado o método nacional 
de Educação Física, seria adotado obrigatonamcote o mécodo francês, sob 
o título de Regulamento Geral de Educação Física. 

Vale lembrar que, na área militar, o método francês, d1.:sde 1921, pelo 
Decreto nº 14. 784,1> de 27 de abril de 1921, substituiu o método alemão 
de ginástica e passou a ser obrigatório e destinado a todas as armas. Por
tanro, o conteúdo curricular básico descnYolvido, a pará.r de 1929, cm 
todos os nfrcis de ensino das escolas brasileu:as, era, por excelência, um 
conhecimento que os militares, mais que ninguém, dominaYam. 

Essa seria a "última gota d' água" para a militarização da Educação Físi
ca se expandir à sociedade civil. Dessa feita, a ABE fundamenan·a suas 
criticas tanto ao método francês, que era desenvolvido nas escolas, quanto 
à existência de um Curso Prm·isório de cunho militar para a formação de 
professores de Educação Física ciYis. 

Oliveira (1998) lembra que, de acordo com Inezil Penna Marinho, a 
primeira turma diplomada por curso oficial, em nível federal, no Brasil, 
ocorreu em 1929, no Curso Provisório de Educação Física, que funciona
va no barracão da Escola de Sargentos da Infantaria do Exército. Para esse 
curso, além dos militares, professores públicos primários se inscre,cram. 
Foram noventa formados num curso de duração de cinco meses, dos quais 
apenas vinte eram civis. 

Hoje, essa característica estruturante da profissão, que é a licença do 
Estado, está sendo subsumida em outras características do Estado núni
mo, onde se abre mão da ingerência estatal e, em nome da livre concorrên
cia no mercado de trabalho, as competências se estabelecem. Com a nm·a 
Lei de Diretrizes e Bases da Educação (LDB) (Lei Federal nº 9.394/94) e, 
mais especificamente, com a Portaria 524/98, exnngue-se o registro pro
fissional, antes concedido pelo Ministério da Educação, portanto não exis
te mais no Brasil a licença para ensinar. 

i; Regulamento de Instrução Física ;'lli!itar dcsunada a t0das as armas, conhecido como 
Regulamento nº 07. 
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Esse· fato é por dem::us sigmficatiYo para refleurmos sobre o 
redimensionamemo que está sendo adotado, já faz alguns anos, aqui, no 
Brasil, nas Políticas Educacionais do GoYerno h:dcral e que, conforme a 
• \NrOPE ( 1998), orienta-se pelos princípios neoliberais, quando: a) adora 
um nm·o conceito de público, desnnculado de estatal e de gratuito, com 
rransfcrência <la responsabilidade para a sociedade cinl, com parcerias com 
empresános e "comunidade", para financiamento e gestão da educação; b) 
controla a qualidade das escolas e uni,·crs1dadcs por meio de ª'·altações na 
ideologia empresarial do controle da qualidade pelo controle <lo produto; 
c) dá ênfase à formação de professores com a populanzaçào de cw:sos 
rápidos para docentes, trazendo de ,·olta o gra,·e perigo do aligcl!amento 
da formado docente. 

A profissão e as institui~ões formadoras 

"\ partir de meados do século XIX, obserYa-se a criação de instituições 
de formação de professores como resultado de um projeto antzgo16 de con
solidação do estatuto e da imagem dos professores, bem como a organiza
cão de um controle estatal mais estrito. Essas instltwções passam a produ
zir e reproduzir o corpo de saberes e do sistema de normas da profissão 
docente, desem·olvendo um papel crucial na elaboração dos conhecimen
tos pedagógicos. 

Na Educação Física brasileira, com o Decreto-lei nº 1.212, de 17 de 
abril de 1939, cria-se na Uni,•ersidade do Brasil (CB), a Escola ~acional de 
Educacào Física e Desportos (ENEFD) e, com isso, o pnmeiro modelo 
de cw:rículo de formação de profissionais de Educação Física a ser seguido 
nacionalmente. Diante da exposição de moti,·os do então mmistro da 
Educação e Saúde, Gustm·o Capanema, destaco como seus principais pres
supostos: 

a) formar professores instruídos, possuidores da ciência e da técnica 
dos exercícios físicos e capazes de empregá-los como meios eficientes de 

1
' Scrun<lo :\órna (1991). o dc~cnrnh·imento das técrucas e <los instrumentos pedagógi
cos, bem como :l necessidade <lc assegurar a rcproduç.1o das normas e dos Yalorcs pró
prios <la profosão <loccnce cscão na origem <la 1nstitucionalinção de.: uma formação 
específica cspcci.1lizada e longa. 
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melhorar a saúde e dar ao corpo solidez, agilidade e harmorua; 
b) obscrYar que o pessoal técnico destinado a orientar e dirigir os des

portos das diferentes modalidades tem de ser numeroso e não pode ser 
recrutado entre os autodidatas, rud.unentarcs ou dcsnrtuados no conhca
mcnto <la penosa matéria, mas entre os especialistas esclarecidos e seguros; 

c) considerar que a Educação Física e os desportos dcYcrn ter uma 
continuada :issIStência médica, que de\e ser dada por especialistas cm i\fc
dicina da Educação Física e dos Desportos; 

d) reconhecer como elementos csscnci.'lis e básicos para dcsen,oh·cr e 
aperfeiçoar a Educacào Física e os Desportos: professore~ de Educacão 
física; récrucos cm Desportos; e médicos especializados em Educação fl
sica e Desportos. 

Em suma, a Escola Nacional de Educação Física e Desportos se pro
punha resoh·cr essas necessidades e sena um centro de preparação de to
das as modalidades de técnicos ora reclamados pela Educação Física, ora 
pelos desportos. Funcionaria como um padrão para as demais escolas do 
País e como um estabelecimento destinado a realizar pesquisas sobre o 
problema da Educação Física e <los desportos e a fazer permanente din1l
gaçào dos conhecimentos relaá,·os a tais assuntos. 

Segundo ~felo (1998), essa escola"[ ... ] possuía um corpo docente com 
perfil bastante eclético, onde era posskel encontrar médicos, militares e 
ex-atletas/praticantes de modalidades csporti,·as, na maior parte não tra
balhando cm conjunto .• \lém disso, eram insuficientes as própnas condi
ções estruturais da Escola". 

Quanto a essa última obscn·açào, i\lelo (1998) relata que, durante dez 
anos após sua criação, ':: .. _ a E\'EFD ntlo tinha ""'ª sede própna, 11tilizc111do. 
desde a fi111dc1rão, alg11mas salas emprestadas 110 Íllsti/11!0 de S11rdos e 1\I11dos e i11slalc1-
fÕes de c/11bes próximos''. Somente cm 1951 conseguiu sua sede própria, situ
ada no campus da Praia Vermelha da UrnYcrsidade do Brasil (UB), tendo 
se contextualizado realmente a essa universidade. 

A mudança administrativa de direção da ENEFD é por demais signifi
catin, pois se obscrrnm diferenças radicais nos seus rumos pedagógicos e 
de formação, tendo cm Yista que, 

5.J. 

[ ... ] depois de alguns anos sob a direção de militru:es, quan
do o padrão de formação profissional se confundia com a 



preparação de um cidadão segundo os padrões do Estado 
:'.'\o\·o, os méilicos assumiram os direcionamentos da 
E:'.'\EFD e passaram a impnm.ir 1.111aam·as cada yez mais 
substanc1:us de le\"llr a Escola a ocupar seu papel de Esco
la-Padrão. Ta.is iniciam"as podem ser sentidas na busca da 
reformulação curricular, na preocupação com a realização 
de pesquisas, de organização e oferecimento de cursos de 
aperfciçoamenro e congressos, de cm·io de professores da 
Escola para o exrenor, no rcccbimenro de professores 
renomados uo exterior como confercncisias e ua publica
ção de um periódico específico, cuja cnacão fot muito mais 
sign1ficauva do que uma medida de cwnpnmento legal 
(Melo, 1998). 

Para se tc.r uma i<léia geral da estrutura, características e pressupostos 
básicos da formaçiio profissional desenvoh.jdos por esse modelo curricular, 
apresento, a seguir, alguns <le seus elementos: 

a) As titulações concedidas nos diplomas e seus respecavos tempos de 
durações prc,·istas: licenciado em Educação Física - 2 anos; normalista 
especializada cm Educação Física - 1 ano; técnico desportivo - 1 ano; 
treinador e massagista desportivo - 1 ano; médico cspeciafuado em Edu
cação Física e Desportos - 1 ano. 

O currículo se rcsunua ao cumpruneoto <las disciplinas específicas de 
cada curso mencionado acima, oriundas de dezessete matérias1

' que ti
nham, respectivamente, seus professores(as) catcdráticos(as) com o direi
to e poder de escolher um ou mais assistentes de sua confiança. 

Com essas características, não é difícil imaginar como se criaram verda
deiros monopólios de conhecimentos, centralizados nas cátedras de uns 
poucos profcssores(as) que passaram a ser referências nacionais e 
,-erdadeiros(as) "donos e donas" das disciplinas que foram originárias de 

,- I- .-\naromia e Fisiologia Ilwnanas e Higiene .-\plicada; II- Cincsiologi.a; ill- Fisiologia 
.-\phcada; I\"- F1s1oterapia; V- ?\Ietabologia; Y1- Biometria; VII- Psicologia Aplicada; YIII
Traumatologia Desporm·a e Socorros de Urgência; IX- }.fetodologia da Educação Física 
e do Treinamento Desportivo; X- Históaa e Organização da Educação Física e dos 
Desportos; XI- Gmásoca Rítmtca; XII- Educacào Fí5ica Ger:il (primem cadClra); Xlll
Educaçào FiSJca Geral (segunda cadeira): XIY- Desporcos .-\qu:íucos; XV- Desportos 
Terrestres Individuais; ~·Yl- Desportos Terrestres Coletivos; X\'II- Desportos de Ata
que e Defesa. 
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seus currículos pessoais e, por isso, reconhecidas e oficializadas pelo \fi
nisténo ela Educacào. 

b) 1\ contratação <los profcssorcs(as): o contrato do pessoal docente 
era realizado mediante pro,·as que clcmonstrn.sscm as capacidades físicas, 
morais e técruca do candidato. 

Os professores/as das cadeiras de ginásaca rítmica, de Educacào Físi
ca geral, de desportos aquáticos, de desportos terrestres inchnduais, de 
desportos terrestres colctfros e de desportos d(; ataque e defesa eram ad
mitidos mediante contrato que ,•ersm·a a não possibilidade de ingresso 
com idade supcnor a 35 anos, nun a permanência no exercício da função 
depois dos 40 anos de idade. 

Quando temos conhecimento disso, achamos um absurdo e logo atri
buímos como algo incrente ao passado, mas, até hoje, ainda relacionamos 
a capacidade profissional na Educaçilo Física com a destreza de demons
tracào dos gestos técnicos do profissional, bem como com suas capacida
des físicas. Se não, Yejamos o que acontece "naturalinente" no âmbito 
profissional das ginásticas nas acadcm.ias e clubes. 

c) O caráter sexista: estava explicita a diferenciação entre homens e 
mulheres quando o ensino da Ginástica Rítm.ica era ministrado, cm todos 
os cursos, somente às alunas do sexo feminino; os professores catedráti
cos da segunda cadeira de Educação física Geral e de Ginástica Rítmica 
bem como seus assistentes deveriam ser do sexo feminino; os programas 
de Educação física e de Desportos, destinados aos alunos do sexo mascu
lino, eram diferentes dos ministrados aos alunos do sexo fcmmino. 

Curioso é que, até hoje, muitos profcssorcs(as), principalmente cm 
escoL'ls, adotam como cmério de designação de turmas exatamente a rela
ção do sexo do profcssor(a) com os alunos(as) que serão atendidos, bem 
como quais ati,·idades serão dcscm·oh·idas por eles. 

Exatamente trinta anos dcpo15, com a Resolução nº 69, de 6 de no
,·embro de 1969, do Conselho Federal de Educacào (CFE), aprorn-sc no 
Brasil o segundo modelo oficial de currículo para a formação dos profissi
onais da Educação P'ísica. Esse cmrículo foi resultado fund:unent1lmcnte, 
de duas rcumões de estudos coordenadas pela D1Ytsào de Educação Hs1ca 
do \[EC, nas quais d1,·er5as proposições foram apresentadas por e5colas e 
profissionais da área. 
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Confrontados os estudos, verificou-se uma concordância quase total 
de que era necessário modificar a formaç..~o dos técrucos desporti,·os, pois, 
na prática, não se mostrou viável ser paralela aos cursos de professor de 
Educação Física. Portanto, o resultado sena apenas a realização do curso 
de professor de Educação Física com a complementação do de técnico. 

Essa constatação expõe o não atendimento às expectativas anterior
mente numdas de que o currículo de 1939 pcrnutiria a preparacào de to
das as modalidades de técrucos ora reclamados pela Educação Física e 
pelos Desportos. Isso fica ainda mais e\'ldente quando se ,-enfica que as 
escolas não estaYam aparelhadas para manter cursos regulares das muitas 
especialidades existentes no País, não atendendo, portanto, à 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 associacões desportiYas em funcionamento. Ve
jamos que esse é um bom exemplo para reflctumos os limites da formação 
institucional e do exercício profissional de Educação Física . 

. Assim, esse nm·o currículo se apresenta como alternativa de solução, 
pelo qual a profissão de "técnico de desportos" seria exercida pelos licen
ciados cm Educação Física, portadores de diplomas de curso superior de 
Educação Física. Para isso, além das matéri.'ls obrigatónas do currículo 
mínimo, o aluno deYcria escolher duas modalidades desportivas para sua 
complementação e, com isso, teria o diploma de Licenciado em Educação 
Física e Técnico Desportivo. 

Em suma, esse modelo nacional de currículo se caracterizava por um 
bloco de matérias obrigatórias, subdivididas cm básicos18eprofissio11aú,19 que 
constituía o chamado rurriál!o mínimo. Cada Instituição Superior de Educa
ção Física teria a liberdade de complementá-lo de acordo com as caracte
rísticas e necessidades de suas regiões. O curso passa a ter uma duração 
núnima de 1.800 horas/ aula, ministradas, no mírumo, cm três ::inos e, no 
máximo, em cinco anos. 

Destaco como reflexo da ditadura militar, nesse processo de mudança 
curricular, o fato de que a única matéria que não foi aprornda no Conselho 

1
' Biologia, . .\.natornia, Fisiologia, Cincs1ologia, Biometria e Higiene 

19 Socorros Urgentes, GUlásuca, Rítmica, Na cação,. \tlecismo. Recreação, ~faténas peda
gógicas de acordo com o Parecer nº 67'2/ 69. 



Federal de Educação, apesar de ter sido consenso entre os profcssores(as) 
de Educação Física e também apresentada no Parecer 8.94/69,1° como 
indispensável na formação educacional, foi a Sociologia. 

Em relação a outros aspectos concernemes aos critérios adotados para 
indtcação das matérias, ficaram propostos: a chminwçào do número das 
matérias básicas de fundamentação científica ao estritamente necessário; 
destaque das matérias destinadas à formação educacional, incluindo, na 
Didática Geral, a da Educação Física e, na Filosofia, História e Sociologia 
da Educacào, a dos Desportos; destaque maior à prática de ensino que 
de,·erta se tornar macéria amônoma; e o desprezo de certos padrões do 
passado, como as denominacões de Desportos ColetiYos Terrestres, Des
portos Indi,~iduais Aquáticos, Desporcos de , \taque e Defesa. 

Quase \Ínte anos depois, com a unplementação da Resolução nº 03, de 
16 de junho de 1987, do CFE, vn-enciou-se na Educação Física uma rela
ção pioneira de formação universitária, pois foi conferida às Instituições 
Superiores de Educação Física (ISEFs) total autonomia na com.posição 
curncubr para a formação própria de um perfil profissional, a parcir do 
momento cm que se remrerprctou o pre\-Ísto na Rejor111a Umvmitdlia de 1968. -

.A argumentado partiu do pressuposto de que a incumbência do Con
selho Federal de Educação era garantir a pretendida unidade pela fixação 
do currículo núnimo e da duração mínima dos cursos superiores e que, 
para tal, os cursos não de,·eriam ser, necessanamente, iguais quanto ao 
perfil desejado, à estruturação e às matérias que comporiam seu currículo. 

Dessa forma, o currículo mínimo passou a não ser mais concebido 
como um elenco de disciplinas obrigatónas e, sim, áreas de co11hecime11tos, 
<lcntro das quais as matérias e disciplinas do currículo seriam definidas 
pelas ISEF. A preocupação por uma formação do profissional de Educa
ção Física generalista e humanista se configurou no grande mote daquela 
reformulação curricular, preconizada na Resolução 03/87. A carga horária 
mínima da Educação Física passou a ser de 2.880 horas-aula, com possibi
lidade de titulações cm Licenciado em Educacào Física e/ ou Bacharel cm 
Educação Física. 

~ Parecer do Relator Conselheiro José Borges dos Santos que jusúfica e propõe ao 
Conselho Federal de Educação a modificação do currículo de Educação Física, cm 1969. 
~ 1 Lei nº 5. 540/ 68. 
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O processo que concebeu essa modificação cumcular de 1987 foi mar
cado por inúmeras rewuões e e,·emos, desde 19~8. Segundo descrições no 
Parecer nº 2l5/ 87, 22 a part:lr das conclusões da reuni,:to de Curitiba, em 
1982, numa linha de consenso quanto aos seus pressupostos básicos, foi 
construído o anteprojeto encaminhado ao Conselho Federal de Educação . 

• \inda em 1984, esse anteprojeto foi encanunhado as 95 Instituições 
Supcnores de Educacào Física existentes na época, solicitando-lhes uma 
maiufcsração a respeito. Inicialmente, apenas 16 ISEFs atenderam e, cm 
meados de 1985, o pedido foi reiterado, tendo um total de 44 das ISEf s se 
marufestado ofici..'llmentc a respeito do assunto. 

O diagnóstico ela experiência brasileira, no campo da formação dos 
profissionais para atuarem na Educação Física e nos Desportos, no que 
concerne à adoção do currículo preconv.ado na Resolução 69 / 69, revelou 
fatos preocupantes: a) cm mwtas ISEFs, o currículo núrumo se tornava 
pleno, pois não faziam qualquer acrésamo de disciplinas ou matérias; b) 
inexistência de qualquer preocupação com a definição de um perfil do 
profissional a ser formado pela estruturação curricular adotada; c) enorme 
abrangência de conteúdos na área desportin1, em decorrência elo interesse 
de algumas ISEFs oferecerem a titulação complementar de Técnico 
Dcsporti,·o; d) tratamcmo meramente informatwo e superficial n:i área 
biológica e humana; e) a Educação Física não era pensada como um cam
po de conhecimento especifico, portanto não cumprindo seu papel :.:ocial 
no aspecto técnico nem no pedagógico. 

Diante desse quadro, ratificou-se o entendimento de que seria impres
cindfrel a manutenção da linha de autonomia e flexibilidade contida na 
proposta curricular da Resolução 03/ 87, o que possibilitaria a cada ISEF 
elaborar seu próprio currículo com ampla liberdade para aiustar-se, numa 
ótica realista, às peculiaridades regionais, ao seu contexto institucional e às 
características, interesses e necessidades de sua comunidade escolar. quer 
no plano docente, quer no discente. 

Essa autonomia viria proporcionar uma adequada formação, que con
ciliaria a realidade regional de um mercado de trabalho fragmentado. no 

:?:? Parecer do Relator Conselhcuo Mauro Costa Rodngues, que jusnfica e propõe ao 
Conselho Federal de Educação a modificação do currículo de Educação Física, em 1987. 
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nível das estruturas da educado escolar e da não escolar, com a necessárin 
preparado <lc um profissioonl ciuc possuma '-isào ampla da realidade soci
al, política e econômica do Pnís e consciente das reais possibilidades <los 
cidadãos e das cidadãs. Esse profissional, com conhecimentos mais 
abrangentes, deveria dominar os instrumentos, métodos e técnicas neces
sários ao <lese1wolvi.mento de suas atividades; identificar as necessidades 
regionais, refletindo e decidindo autonomamente, propondo e aceitando 
mudanças, preocupando-se cm adequar os recursos disponíveis, a fim de 
fazer da Educação Física e dos Desportos um meio eficiente e eficaz de 
auxílio aos alunos(as), proporc1onando-lhes desenrnh·imento integral e 
estimulando-os a um \iver cooperatirnmente dentro da complexidade de 
nossa atualidade social, poliuca e econômica. 

Quanto à estrutura curricular, os cursos de Educaç.1.o Física passariam a 
compreender duas partes: For111açllo GeraP.3 eAprofimdamenlo de Co11hecime11/os. ~4 

Dezessete anos após, estamos aqui diante do 4° modelo curricular bra
sileiro e, desta ,·ez, sob a égide de duas bases de orientações normativas 
que tratam, difetenciadamente, as integralidades e terminalidades da "li
ceociatu.rn" - que passa a sc.r cunhada tecnicamente como Formação de 
Professores na Educação Básica (Resoluções nº 1 /2002 e nº 2/2002 do 
CNE- Conselho Nacional de Educação) e do "bacharelado" - que, para 
eYitar ser confundido na Europa com curso de ensino médio, passa a ser 
chamado oficialmente de Graduação na Educação Física (Resolução nº 7 / 
2004 do CNE). Com isso, quebra-se a tradição da formação generalista e 
ampliada na Educação Física que, de maneira indistinta, formava o profis
sional para trabalhar no âmbito escolar quanto não escolar. 

Constam no histórico do relatório do Parecer 058/200-1-, da Câmara 
Superior de Ensino do CNE, detalhes do processo de discussão e os prin
cipais agentes interlocutores que participaram dessa modificação curricular. 

Destaco como elementos importantes, que dão singulandade ao atual 
modelo curricular da Educação física: a) intenção .inicial da COESP /SESu/ 

:}Em bases ctenúficas, cons1derana os aspectos humanísticos (Conhecimento Filosófico, 
do Ser lmm:l.llo e da Sociedade) e récrucos. 
;i PosSJbilitana a cada aluno, por opçiio feira e ou pela ,·ocaçào ou disporubilidade dos 
meios d1sponí,·e1s em cada ISEl'. a realizado de pesqwsas, estudos teóricos e/ou práu
cos, literalmente aprofundando seus conhcamentos. 
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I\IEC (Comissão de Especialistas em Educação Física da Secretaria do 
Ensmo Supenor do I\Iirustério da Educação) de preservar os pressupostos 
genus da Resolucão nº 03/87 como atitude de reconhecimento ao mérito 
dos princípios conados na estrutura curricular anterior; b) processo am
pliado de discussão com diversos setores organizados da Educação Física 
- Conselho Federal de Educação Física (CONFEF), Colégio BrastleJio de 
Ciências do Esporte (CBCE), Instituições de Ensino Superior de Educa
ção Física (IESEFs), I\Iovltnento Estudantil da Educacào Física ~IEEF), 
além de especialistas, pesquisadores e colaboradores anilsos; c) diante da 
di,·ersidade de compreensões sobre o obieto de estudo e inten·enção da 
Educação Física, pautá-la pela tradição científica e cultural; d) liberdade de 
as IESEFs elaborarem seu projeto pedagógico e curricular de cursos; e) 
reconhecimento do caráter multidisciplinar da Educação Física, mesmo 
estando ela insenda, oficialmente, na área da Saúde. 

Quanto às diretrizes das l..icenciaruras, contidas na Resolução 01 /2002 
do CNE, sal..iento que elas pautam o perfil de todos os(as) profcssores(as) 
da educação brastlctra e desafiam as mstitwções formadoras a organizarem 
currículos que cernem o ensino Yoltado para a apren<ll2agem do aluno; 
acolham e tratem a di,·ers1dade; garantam o exercício de atividades de cn
nquccimcnco cultural; permHam o aprimoramento em práticas 
im·estigativas; possibilitem a elaboração e execução de projetos de desen
,·olvimento dos conteúdos curriculares; dêem acesso ao uso de tecnologias 
da informação e da comunicação; e esamulem o hábito de colaboração e 
trabalho em grupo. 

Esse modelo curricular prevê, em sua Resolução 02/2002, uma carga 
horária de, no mínimo, 2.800 horas e, no mínimo, cm três anos letivos, em 
que a articulacào teoria-prática garanta, nos termos dos seus projetos pe
dagógicos, as seguintes dimensões dos componentes comuns: a) 400 horas 
de prática como componente curncular, v1venoadas ao longo do curso; b) 
400 horas de estágio curricular supen-isionado a partir do inicio da segun
da metade do curso; c) 1.800 horas de aulas para os conteúdos curriculares 
de natureza científico-cultural; d) 200 horas para outras formas de atr.-ida
des acadêmico-científico-culturais. 

Já as diretrizes da Graduação da Educação Física, prc..-istas na Resolu
ção 07 /2004, desafiam as instituições formadoras a orgaruzarem seus cur-
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dculos 10spiradas na autonomia institucional; garantindo a articulação en
tre ensmo, pesqtUsa e extensão; concebendo a graduacào como formação 
1111cial; promO\·endo a formação contmuada; pautando a ética pessoal e 
profissional; estimulando a ação críttca, iovestigatirn e reconstruti.,-a do 
conhecimento; empreendendo a construção e gestão coleu,-a do projeto 
pedagógico; <lesenYoh·endo a abordagem interdisciplinar do conhecimen
to; reconhecendo a lfldissoc1abilidade teoria-prática; e garantmdo a artlcu
lacào entre conhccimcnros de formação ampliada e específica. 

Enfim, o ciuadro :nual desafia as IESErs a estabelecerem um profun
do e ru\·crs1ficado diálogo com a sociedade, pois o que se e~pcra em muito 
transcende a tradição dessas instituições que, histocicamcme, com exce
ções, se caracterizam por arbitrariedades adm.i.nistrau,·as. isobmento polí
tico e social, precariedades na produção de conhecunentos, inadequacões 
pedagógicas, ausência de qualquer acompanhamento do unpacto social que 
têm, entre outras falácias que por certo poderiam ser clencadas. 

Por outro lado, observo, por parte de muitos dirigentes atuais de IESEFs, 
o firme propósito de consolidar o intercâmbio entre as diversas esferas 
organizati,•as da Educação Física para discuti.r e posicionar-se, coletiva
mente, diante da problemática da formação e exercício profissional. 

A profissão e as instituições profissionais 

~\partir de meados do século XI.X, paralelamente à institucionalização 
da formação de professores e professoras, surgem as associações profissi
onais de professores formados, com caráter reivindicatório de melhoria 
do estatuto, do controle da profissão e definição de uma carreira. 

O presrígío dos professores no início do século X.X é 
inclissoctáYcl da acção lenda a cabo pelas suas associações, 
que acrescentam ii unidade extrínseca do corpo docente, 
imposca pelo Estado, uma unidade intónseca, construída 
com base em interesses comuns e na consolidação de um 
espírito de corpo (NÓYO:\, 1991, p. 16). 

Na Educação Física, as instituições especificas da área têm surgimento 
a partir da década de 40 do século XX e, precisamente em 1946, as Asso
ciações de Profissionais de Educação Física (APEFs) do Rio Grande do 
Sul, Rio de Janeiro, São Paulo e Paraná criam a Federação Brasileira das 
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\ssociaçõcs dos Profissionais de Educação Hs1ca (Ffü\PEF) que, a prin
cípio, unha um cunho mrcgratH"o e de confratcrruzação. 

Os "Congressos" de abrangências nacionais orgamzados pela FBAPEF, 
na década de ~O, passam a configurnr os Yerdadciros espaços específicos 
de wmadas de decisões dos profissionais de Educacào Física. 

,\ FB.\PEI e muiras dns . .\PEFs ficam desatirndas por um longo tem
po, t]ttando. cm 1983, com o adYento do Esporte Para Todos (EPT), 
projeto de gerenciamenco do Esporcc brasileiro de m1c1atiYa do Gm·erno 
I·cderal, muitos professores de Cducação Hs1ca cm·olndos nele passam a 
se encontrar cm ni,·c} nacional e recomeçam a <liscuur sobre a questão da 
Regulamentação ela Profissão. 

Com isso se rcaruculam as ~\PEFs e se reaU\'a a l·B .. \PEl~ porém, 
dcst;l fcna, com o objeti,·o cxplíato de regulamentar a profissão, por meio 
da cnaçào e.los "Conselhos hdcral e Regionais de Profissionais de Educa
ção hsica, Desportos e Recreado". Tal intento e consagrado no 10º En
contro !'\acional de Professores de Educação Hsica, promovido pela 
.\PEI.-/RS, cm 198.+, cm Tramandaí. \'nlc dizer que tal iruaam·a nsava a 
conferir à Lducac;:ào Física estrutura semelhante a dos médicos, ad,·oga
dos, engenheiros e outros, na tcnmu,·a de delurutar o campo de trabalho 
dos profissionais de Educação Hs1ca, reconhecer sua profissão e elaborar 
o chamado Código de Ética . 

. \proYcito aqui para explicitar meu emenclimenco objcti,·o de que re
gulamentar uma profissão é normauzar, orientar e fiscalizar o exercício 
profissional e destaco que, na Educação Física, duas teses de regulamenta
ção ao longo da história se defrontaram e com·h·cram 

a) Por ,•1a privada (a cbssicamcntc aceita e hegemonizada) - que pres
supõe a criação dos Conselhos Federal e Regionais de Educação Física, cm 
que a normauzaçào, oncntaçào e fiscalização do cxcrcíao profissional é de 

encargo dos próprios profiss10nais. 
Exemplos de tentatiYas que compartilha,am o entendimento desta tese: 
l ª) Em 1972, o aorcpro1cto da criação dos "Conselhos dos Titulados 

em Educação F ísica , D esportos e Recreação" é exatamente no 3° 
Encontro de Professores de Educacão Física, promm·ido pela FBAPEF e 
a então ~\PEF/Guanabara (atualmente .\PEF/RJ), cm 1972, no Rio de 
Jancuo, que se toma a pnmeira grande iniciativa para atender à preocupa-
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çào da rcserra de mercado de aruaçào dos professores de Educação Física, 
quando se elabora o, \nteprojeto da criação dos "Conselhos dos Titulados 
cm Educação Física, Desportos e Recreação". Tal projeto foi encaminha
do à D1,·isão de Educação rísicn do i\fEC e, mesmo com influências pes
soais na equipe do Go,·erno Federal - lembremos que o Go\erno era 
militar e a Educação Física brasileira guardan forte Yínculos com esse 
setor - os dirigentes das .. \PEFs e FB.c\PEF não conseguiram evitar que 
ele fosse "cngm·etado" pois apresentava vício de oligem. 

22
) Em 1984, o projeto de le1 de autoria <lo Deputado Federal Darcy 

Pozza/RS que preYÍa a criação do " Conselhos Federal e Region ais de 
Profissiona is de Educação Física, Desportos e Recreação" - trami
tou na Câmara dos Deputados o Projeto de Lei nº 4559/84, que tratava 
exatamente da criação do refendo Conselho. i\Iuita polênuca fm levantada 
e, a partir de encão, discutir a regulamentação da profissão passou a signi
ficar estar fayorfrcl ou não à criação de tal Conselho. 

Os anos de 1985 e 1986 constituem o ápice da mobilizacão entre os 
professores de Educação Física, chegando a ponto de estarem funcionan
do 22 .i\PEFs no território brasileiro. >!esse período, o projeto passa a 
tramitar no Senado Federal com a identificação de nº 57 /86. Porém o 
curioso é que muitos profissionais desconheciam o teor de tal docm11cnto. 
~\pesar de apro,·ado no Senado, o então presidente da República, José 
Sarney, ,·eta, dcfinitinmente, tal projeto, cm 1990. 

32
) Em 1995, o projeto de autoria do Dep. Federal Eduardo 

i\fascarenhas/RJ gue é aprondo, posteriormente, como Lei nº 9.696/98-
os anos se passaram, raríssimos Estados conseguiram formular proposras 
de legislações estaduais e/ ou municipais e, definitivamente, nenhuma foi 
implementada. Em dezembro de 1994, no 8º Congresso Brasileiro de 
Educação Física, promovido pela FBAPEF, em Brasília, se decide retomar 
as discussões da regulamentação da profissão com a criação dos Conse
lhos da categoria. 

Em decorrência da não \"Íabilizaçào imediata por parte da Diretoria da 
FBAPEF (pois seus dirigentes csta,·am sobrecnrregados com funções no 
Gonrno distrital, recém-eleito cm Brasília) da decisão aprovada, a APEF / 
RJ se acha no direito de encaminhar, isoladamente, pelo deputado federal 
Eduardo Mascarenhas, o projeto da cri..'lção dos "Conselhos Federal e Rc-
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gionais de Profissionais de Educação Física e Dança" - posteriormente foi 
retirada a Dança por influências diYersas e, fundamentalmente, de alguns 
dirigentes de IESEFs organizadas -que passa a ser denominado na Câma
ra dos Deputados como Projeto de Lei nº 330/ 95 . 

A partir daí, di,·crsas reações favoráveis e também desfavoráYcis resta
beleceram o cenário de intenso debate na Educação Física, e discutir regu
lamentação passou a ser fundamental para a definição da identidade do 
profissional da Educação Física. 

b) Por ,-ui pública - que pressupõe regularização do funcionamento 
dos espaços de trabalho pelas legislações Federais, Estaduais e/ ou J\lunici
pais, nas quais a normatizaçào, orientação e fiscalização do exercício pro
fissional é de encargo dos Poderes Públicos correlatos. 

Essa tese repousa, fundamentalmente, na regulamentação dos direitos 
sociais (Saúde, Educação, Desporto, Cultura, ~leio Ambiente e outros) 
conquistados legalmente na Constituição de 1988. 

Vale destacar que, na oportunidade da realização do 5° Congresso Bra
sileira de Educação Física, promovido pela FBAPEF, também cm 1990, 
em Belém/PA, essa tese surgiu negando a necessidade da criação de Con
selhos e apontando que cada Estado e/ ou municípios buscassem, por meio 
das legislações complementares e/ ou ordinárias das Constituições Estadu
ais e/ ou Leis Orgânicas J\lunicipais, recém-elaboradas na época, r(/,11iámm

tar os espaços espmalizados da Educação .Física, Desportos e Recreação e que são 
mais conhecidos como academias, clubes, escolinhas etc. 

Tal decisão traduziu o entendimento de que somente o âmbito profis
sional não escolar precisaria ser regulamentado, pois o escolar, já estaria 
protegido, juncamente com os demais professores pelos Conselhos Esta
duais e J\Iuniciprus de Educação, bem como pela atuação dos Sindicatos e 
das conquistas já concebidas nos Estatutos do Magistério. Portanto, criar 
Conselhos só afastaria os professores de Educação Física da luta peb Uni
ficação dos Trabalhadores da Educação, grande bandeira encampada, na 
época, pelo moYimento sindical. 

Exemplos de renL'lti,·as que compartilhanm o entendimento dessa tese: 
1ª) Em 1939, de âmbito federal, com a Lei nº 1.212/39- mesmo sendo 

anterior ao período e contexto ilustrado acima, \ale a pena rcsgamr que a 
legislação que criou o primeiro currículo oficial de formação profissional 
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de Educação Física brnsilcira prena que, cm. cidades com mrus de 100 mil 
habitantes, a partir de l 0 de janeiro de 1941, não poderiam existir i11stil11irões 
despo1tm1s sem seus récntcos, trc111adorcs e massagistas desportiYos denda
mcnte diplomados. 

De muitas outras tcutaci\•as se tem notícias e cm cliversos âmbicos: cm 
1988, de âmbito <lo Estado elo RS, a Lei nº 8.785/88, aprenda no GO\·crno 
do Pcdi:o Simon; cm J 993, ele âmbito federal, o Pro1cto ele Lc1 nº -1-.132, de 
aut01i1 do <lcput.'ldo Lwz Hauly; cm 199.3, no município de São Paulo, a Lei 
nº 11.383/93, de autori.1 do ,·crca<lor É<lcr Jofrc; também cm 1993, no Fsta
do do RS, o Projeto ele Lei nº 296/93, de autoria do dcpur.'ldo Germano 
Bonow; cm 1998, no murudp10 de Porco .\lcgre, a Lei nº 8.141/98 e seu 
Decreto nº 12.019/98, de autona do vereador Carlos .:\lberto G3.rcia. 

Hoje a Educação Física se encontra rcgu1.'l.ment.1da na Lei 9.696/98 
que, pelo Sistema CONFEF /CREF, arbitra por meio de resoluções o que 
é e o que não é permitido na Educação Física. Essa conduta tem crrndo 
WYersas Ulqwetacõcs, indignações e reacões de resistência, denúnoas e 
processos 1urídicos entre os profissionais da área e de outras afins. 

O mundo do trabalho com suas profundas transformações desafia a 
nossa capacidade de diálogo entre as fronteiras profissionais. Considero 
uma "faca de dois gumes" os conselhos profissionais, pois se, de um lado, 
são necessários para estabelecerem parâmetros mínimos de com·iYência 
nesse campo de batalha (uma nuscclância entre line concorrência de mer
cado e hiper-rigidez proteciorusta de corporações ptofissionatS), em que 
se constiruíratn as ocupações de trabalho, por outro, são clesnecessários 
por estabelecerem uma tensão tutelar e corporativa que beira a insarudade, 
pois desconsideram e punem todo e qualquer argumento dissonante ao 
que emana do Sistema CONFEF/CREE 

Em matéria de profissões regulamentadas, existem no Brasil cerca de 
50 profissões regulamentadas e outras tantas buscam o mesmo caminho. 
Como exemplo, cito o Projeto de Lei 6.748/02, que regulamenta a profis
são de astrólogo com o estabelecimento de regras e conc:liçõcs para o 
exercício da profissão, como exigência de habilitação em cursos reconhe
cidos; jornada de trabalho de trinta horas scmana.1s; possibilidade de pres
tar sen·iços a órgãos públicos; e restrição do mercado aos profissionais 
reconhecidos, inclusive para atuar em meios de comunicação que din1l-
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guem o conhecimento correlato à .-\strologia. Ou seja, a aparente insani
dade não é mérito isolado da Educação Física; est:i contida na lógica de 
muitos que temam arbiuar o mundo do trabalho. 

No entanto, existem exceções. Cito o caso da tenram·a de reguhmenta
ção da profissão da informática, cm que a Sociedade Brasiletra de Computa
ção (SBC) posiciona-se "contra" por entender que se constitui no estabcle
c1111ento de uma reserrn de mercado de trabalho, e que os conselhos profis
sionais tradicionais podem influenciar para uma indenda Yalorização da pos
se de um diploma em detrimento da posse do real conhecimento. 

Esses profissionais ainda elencam como argumentos desfa,·orá,·eis à 
regulamentação: a) o corporati.,·ismo; b) o cartorialismo; c) a reserva de 
mercado; d) a tentativa de restabelecimento de um currículo mínimo; e) a 
dinâmica da área que não pcrnute caracterizar ficLnente as "atribuições" 
do profissional; f) a tendência pela desregulamentação d:is profissões. E 
como argwnentos fa,·or::íYeis à regulamentação: a) os sc1-y1ços prestados 
seriam de melhor qualidade; b) o estabelecimento de uma ética profissio
nal; c) o estabelecimento de normas técrucas; d) a denorrunaçào da profis
são (proposta: Informara); e) as pnncipais profissões são regulamentadas, 
exceto a do profissional de computação; f) o desejo de a profissão não ser 
controlada por conselhos de classes estranhos. 

Na Educação Física, é notória a dn·ergênc1a histórica cm nosso seg
mento de categoria, no entanto, há um Conselho Profissional que impõe o 
desafio de dialogar com essa di\rcrsidade, pois não existe uma idéia 
consensual de Educação Física. Ela tem se mostrado plural. Para estabele
cer esse diálogo, torna-se precípuo: a) acabar com o sobressalto perma
nente do Sistema CONFEF /CREF de que quem cfü·crgc conspira contra 
a profissão; b) romper com a prepotência legalista e cartorial, pois só inti
mida - não com·cncc e mwto menos legitima autoridades; c) constituir 
mecanismos reais e permanentes de participação ntiYa dos c:lJ,·ersos setores 
da profissão; d) e, por fim, dibtar o olhar para a complexidade e flexibilização 
do mundo do uabalho sob pena de tropeçar na esteira fordista 011 lt!J·lonsta. 

Concluo dizendo que não precisamos de tutores, e srm de companhei
ros éticos e solidários para construirmos, coletn·amentc, condições reais 
de discutir e trabalhar alternativas diante dos limites da formação e do 
exerdcio profissional da Educação Física. 
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Introdução 

FORMAÇÃO DE PROFESSORES E 
QUALIDADE DA EDUCAÇAO: uDIREITA, VOLVER!" 

Astrid Baecker Avila25 

Herrmann Vinicius de Oliveira Muller26 

Vidalcir Ortigara27 

Este texto pretende analisar o nm~o contexto no qual se dcscm·olvc as 
políticas educacionais, ressaltando a nova unportância dada à anliação e à 
qualidade da educação como condição necessária para a rcsolucào dos pro
blemas sociais enfrentados na contemporaneidade. Esse falso ideário apa
rece tanto nos documentos oficiais das políllcas públicas como também 
na produção do conhecunento na área de educação, mais especificamente 
naquele vinculado ao pensamento neopragmático. 

Para isso, primeu:runente, falaremos da noYa configuração da relação 
Estado e l\Icrcado, cm que se configura a "nova direita". Em seguida, fare
mos uma explanação sobre o papel da a\aliação neste novo contexto, como 
mecanismo de efetivação da política da nm·a direita nas políticas educacio
nais. Na seqüência, faremos um.a breve referência à articulação das políticas 
de qualidade de educação, formação docente e à perspectiva neopragmática, 
apresentando algumas reflexões para iniciarmos um debate. 

Estado e mercado: emergência da nova direita 

A atual reestruturação produti..-a do mundo do trabalho tem produzi
do modificações em todas as práticas sociais, o que dificulta a compreen
são do contexto sócio-histórico efetivo em que elas ocorrem. Nesse scnn-

2; Doutoranda em Educação UFSC, bolsista do CKPQ - Brasil e professora-assistente 
da UFPR. 
~ ;\Iestrando em Educação e professor subsotuto da UFPR. 
11 Doutor em Educação pela UFSC e professor da Universidade do Extremo Sul 
Ca.tarinense - UNESC 
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do, a dificuldade se expressa, também, quando buscamos compreender a 
relação entre Estado e mercado, relação que condiciona preponderante
mente as politicas públicas L}Ue delineiam os processos educati,·os. 

j\pós a Segunda Guerra ~lundial, ocorreu um grande crescimento na 
produção industrial capitalista gerando as condições necessárias para o 
surgimento do Estado de Bem-Estar Social - wel!fare s/ate, que se baseava 
na crença de que a grande acumulação capita.lista geraria os recmsos neces
sários para o financ1amenco elas politicas sociais, entre elas, educação, saú
de, preYidência. Tal Estado não chegou a se estabelecer plenamente, ocor
rendo de forma mwta distinta cm cada país. Nos países per.tféncos,28 po
rém, propagou-se somente o ideário de tal Estado, tornando-se mais uma 
das promessas não cumpridas . 

. As poucas ações sociais da política do Estado de Bem-Estar Social 
que ocorreram nos países centrais não foram uma bene,·olênc1a da clas
se dirigente. Estabeleceram-se cm frente às lucas sociais pelo alargamen
to dos direitos sociais e, adem:us, pressionadas pelo "fantasma socrnlis
ta"2'l que ameaça,·a a continuidade da hegemonia capitalista, naquilo que 
se conYencionou chamar de guerra fria. Era lllteressante ceder aos traba
lhadores para garantir a continuidade da hegemonia da classe capitalista 
dirigente. 

Já nas décadas de 60 e 70, nos países centrais do capitalismo- Inglater
ra e Estados Urudos -, ocorreu o esgotamento das condições do Estado 
de efctirnr a politica de bem-estar social. Com a grande produção .industri
al, começou a se manifestar a crise estrutural de acumulação capitalista 
que, somando-se a outros fatores, criou a necessidade de o sistema de 
produção readequar-se às norns condicões socioeconômicas. Na esfera 
econômica, ganha destaque a reestruturacào produtirn no molde do que 
1 larvcy (1993) denomina de "acumulação flexível". Por sua vez, o Estado 
sentm-se sobrecarregado e insuficiente para fazer frente às dcm..wdas soei-

"i< Fazemos esta referência no senudo didático de enrendimenro da diferença entre os 
países ccnmus do núcleo de produção capitalista e os países subordinados a estes, o que 
não significa que estejam à margem do processo cap1ralista de produção. 
~ Gostaríamos de ressalrar que o "socialismo real" não pode ser considerado como uma 
e.xpressão urufica<la do socialismo. Enue os países ditos socialistas, cx1suram diferenças 
crua:us, bem como entre essas expcaências e aqwlo que se pressupunha teoricamemc 
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ais que eram maiores do que os recursos advindos da acumulação,311 geran
do o que se denominou crise fiscal. 

Essa reestruturação determina as demais práticas socirus. ~a política, 
obsen-a-se uma norn configuração entre liberais e consen·adorcs.31 .\crise 
fiscal, somada à crise estrutural já em cndência em outras esf cras sociais, 
criou as cond.icõcs necessárias para o surgimento de uma nm·a perspectiva 
de Estado que concilia o embate entre neoliberais e ncoconsen·adores, 
constituindo-se a "nova direita". Para Freitas (2000), a polít:Jca da nova 
direita, implementada a partir da década de 70, no interior do nm·o perío
do de crises do cnpitalismo como forma de fortalecer o embate com o 
mm·imento trabalhista, visa a esYaziar a resistência dos trabalhadores no 
seio da produção e desmobilizar o debate político e ideológico no plano 
das idéias, principalmente entre os intelectuais. 

Nesse noYo "cenário", os neoliberais postulnm a defesa do mercado 
hne, enquanto os ncoconsen·adores, ao in,·és de defender um Estado 
totalitário, passam a defender um Estado forte, cm que se numenra o con
trole social e dirrunui a interYcnç.ão econômica. Uma das estratégias dessa 
noYa confluência é a maneira distinta de mediar as relações entre público e 
prirndo, o que .. :\fonso (1999), apoiado em outros autores, denomina de 
quase-mercado. ~\ agenda da nova direita concilia aspectos 
neoconscrYadorcs e neoliberais, caracterizando a política desem·oh'Ída nos 
anos 80 e 90 na Inglaterra e nos Estados Unidos. 

[ ... ] AncL:ew Gamble mostra de forma muito disrinra de 
polincas anteriores, também de direta, que foram marcadas 
por uma smgu.laridade própaa: uma combmaçiio da defesa 
da line econom.Ja., de tradição libernl, com a defesa da au
tondade do Estado, de trac.úçào conserYadora. Na base dessa 
bipolaridade, decisões nào·inten·encionistas e 
descentralizadoras passaram a coexistir com outtas altamente 
centralizadoras e mten-encioru~ta~. rc\·clando a ambigüida-

J<J !\ão queremos dizer com isso que os recursos gerados no processo de acumulação 
tenham sido insuficientes, mas a parceJa destinada politicamente para tais ações soc1ms 
foi mantida no mesmo pat;una.r enquanto as demandas cresceram. 
JI .-\té então os liberais defendiam o Estado núnimo, dado que o mc::rcado de,·eria regu
lar-se por suas próprias decisões sem interferência do Estado. Os conscn-adorcs preten
dmm um Estado totalmíno responsá,·cl nii.o só por regular :is ações da sociedade, bem 
como por pro,·cr as condições necessáaas para o seu dcscnvoh'1mento. 
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de merence a essa arncuhcão política [ ... ] {:\FONSO, 1999, 
p. 1-H). 

Essa nm·a relação Estado-mercado acaba se estendendo cm escala pla
netária, embora isso não ocorra de maneira uniforme: nem ao mesmo 
tempo e nem da mesma forma e intensidade. Não resta saída aos países 
penféncos a não ser buscar aJternaUYas para participarem do"[ ... ] comple
xo jogo econômico mundializado e sobre,·iyer à disputa por Yantagens 
compccit:J.ns, tornando ainda mais dramática a separação entre os que ga
nham e os que perdem. Tal estado de c01sas tem efeitos extensos e pro
fundos sobre as práucas sociais e, de modo pru:ticular, sobre a Educação" 
~fOR.\ES, 2003, p. 151). 

Nosso interesse, neste texto, é discutir algumas questões afetas à edu
cação, mais especificarnente sobre como a polít:J.ca de formação docente 
ganha força nas políticas públicas. Esse processo se coloca a partir das 
condições concretas condicionadas pelo reordenamento apresentado e pela 
resistência articulada a esse. Dada a complexidade dessas determinações, é 
preciso tomar cuidado para não sucumbir às explicações de inspiração 
idealistas que indicam que a formulação das políticas educacionais surgem 
da cabeça de alguns iluminados ou, ainda, como resultado exclusivo de 
uma política maior de Estado, desconectada das demais esferas sociais. 

Segundo Leão (1998), dois fatores ajudam e entender o porquê <la 
ênfase dada pelas políticas educacionais à formação permanente de 
professores. Como primeiro fator, o autor aponta a emergência de um 
novo paradigma de capacitação técnica imposto pela Reestruturação 
Produti,Ta, ou seja, a passagem do modo de acumulação capitalista 
fordista/keynesiana para a no,·a forma de regulação capitalista, deno
minada de acumulação flexfrcl. Essa nova forma exige uma nova "qua
lidade da escola", não mais voltada à formação do trabalhador que exe
cuta tarefas simples, geralmente repetitfras, mas do trabalhador capaz 
de desempenhar \'árias tarefas, de operar Yários equipamentos e lidar 
com informações, adaptar-se a novas situações e solucionar problemas 
com "criatividade e coletividade". r\ educação, no cenário de formação 
desse "noYo trabalhador", é alçada à condição de mercadoria. Frigotto 
(2000, p. 41), ao referir-se a esse ideário neoliberal, ou neoconserndor, 
explicita que sua 



[ ... ] 1dé1a-chave é de que um acréscuno marginal de instru
ção, tremamento e educação, corresponde a um acrésamo 
marginal de capaadade de produção. Ou se1a, a idéia de 
capaal humano é uma 'qu:1ncidadc' ou um grau de educa
ção e de qualificação, tomando como indicati\·o um deter
minado Yolumc de conhecimentos, habilidades e aarudcs 
adqwridas, que fw1c1onam como potenc1alizadoras da ca
pacidade de tr:1balho e de produção. 

Os Cstados, principal.mente dos países periféricos do capitalismo, as
sumiram o receituário dos organismos internacionais entendendo que o 
im·estimcoto cm socialização de informações - reduzindo o sentido 
de formação humana - é a saída para o descnvoh•imcnto das nações 
e possibilidade de mobilidade indfridual. 

Os gO\·ernos sucumbiram a esse ideário implementando políticas 
que pressupõem que a responsabilidade pelos fracassos da escola pú
blica está na má "qualidade" da formação, é responsabilidade dos pro
fessores e de sua formação, pois "[ ... ] as escolas tornam-se unidades 
de capacltação, CUJa qualidade depende de sua eficácia em formar esse 
noyo trabalhador/a e de um/a professor/a que seia um/a profissio
nal qualificado/a, apto/a a lidar com esse nO\·o perfil de aluno" 
(LEÃO, 1998, p. 47). 

O segundo fator apontado por Leão (1998) é a efervescência, no 
campo dos movimentos sociais, da luta pelo acesso aos direitos polí
ticos e sociais no Brasil. Isso faz crescer a consciência social e a rei
vindicação de uma educação de qualidade para todos como direito 
social. A confluência desses fatores desencadeou as discussões em 
torno da formação permanente, desem-okidas no embate entre dife
rentes perspectivas. 

A avaliação como mecanismo de efetivação da política da nova direita 
nas políticas educacionais 

Moraes (2003, p.152) afuma que, nos momentos de cnsc, a educação 
volta a ganhar destaque, uma vez que se acredita na idéia de esta ser um 
dos principais mecanismos de solução dos problemas sociais. No con
texto da cnse descrito acima, "[ ... ] o e)e,·ado grau de competitividade 
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ampltou a demanda por conhecimentos e mformações e, conseql1cntc
mcntc, a educado foi eleita como barreira cstr:uég1ca para fazer face à 
Yclocidadc das mudanças. Proltfcrn a ,·clha fanta':lia sah·aciomsta [ .. .]" .• \ 
educação apresenta se como salrnciorusta, nessa perspectl\'a, para todas 
as práticas sociais, mclumc.lo a própria educação. 

l' ma das questões centrais nessa aborc.lagem é a c1ualic.lac.le da cc.lucação. 
Isso poc.lc ser obsen-ado nos discursos acadênucos, nas cobrancas e.lo 
empresariado, nos noticiários jornalísucos e, ele forma preocupante, cm 
docwnentos e.la política educacional, desde organismos internacionais, como 
r~II e Banco ~Iund.i:tl, até os documentos oficiais nacionais, como o "Pro
grama Toda Criança Aprcndendo",32 do i-.Iinistério da Educação do Brasil. 
Para tanto, é necessário salnr o salndor, ou seja, responsabilizar a má 
formação do/a professor a pelo desempenho insat.isfatório dos. as alu
nos/as. Garnntir a qualidade da educação só será possh·cl com a melhoria 
da qualidade da formado do educador, como expressa bem a afirmação 
do nurustro da Educação, CnstoYam Buarque (2003) - na apresentação do 
"Sistema Kac1onal de Formação Continuada e Certificação de Professo 
res: mamzcs de referência anos mic1a1s do cosmo fundamental" - de que 
·~ \ superação do quadro dramático de insufic1ênc1a no desempenho dos 
alunos do ensino fundamental dcpmde de mralmm1/o 110 professor. na sua for
mação, nas cond.tcõcs de trabalho e na remunerado" (gnfo nosso). Em
bora sejam anunciadas as condições de trabalho e de remuneração, o do
cumentou enfatiza a formação do professor como sendo o pilar da melhoria 
da qualidade da educação. 

\ relação entre qu:tl.tdade da educado e formação de professores/ as 
pode ser obsen·ada, nesse caso, quando se busca aferu a "qualtdade do 1a 
professor/a" mediante o "Exame >Jacional de Certificação de Professo
res" .• \ arnliação apresenta-se como elemento regubdor e.las acões cm edu-

~O Progr:una Toda Cri:inça . \prendendo, hnç:i<lo pelo ).fEC cm íunho de 2003, possui 
quatro lmhas de açfo prioritánas, sendo ehs: implan(;lr a politic:t nacional <le \':tlorinção 
e formação <le professores: ampliar o atendimento escolar, incluindo as crianças de seis 
anos no ensmo fundamental; apoiar a construç3o de S1sremas Esraduai$ de .\,·alüçào &1 
Educação Ris1ca; instituir program:ts <lc :1poio :10 lctramcnto. 
» Rcfcrímo· nos :to documento Sistema ~acional <lc Formação Continuada e Certificação 
de Professores: m:uru:cs de referência anos inici:tis <lo ensino fundamental, que integra o 
Programa Tod:t Caanç:t .:\prendendo. 
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cação, anulando sua pcrspecriYa formati,-a. Podemos constatar que a ques
tão da avaliação destaca-se nas políticas educacionais voltadas para os mais 
d.n"ersos segmentos, por exemplo, a consàtwção do prodo como um dos 
elementos de aYaliaçào dos cursos de graduação, o exame do ensmo mé
dio, que objeàva verificar o desempenho escolar. 

A aYaliação, como instância reguladora, não est.-1 circunscrita às políti
cas nacionais para a educação, mas pode ser percebida como uma caracte
rística da polínca da "non direita", embora esteja sujeita às condições es
pecíficas nacionais para sua efetivação. 

Nessa política da "nO\·a direita", com aponta .Afonso (1999), surgem 
no\'as formas e combinações de financiamento, oferta e controle da edu
cação. Ocorre W11 imbncamento entre os setores público e privado,34 uma 
,-ez que o controle ela cducacào é estabelecido por esse entrelaçamento. 
Assim, o conteúdo da educacào é condicionado pelo mercado, mas a ava
liação do processo educatn-o é exercida pelo Estado. 

É alias, essa combinação específica de regulação do Estado 
e de elementos de mercac.io no don1í11io públuo gue, na nossa 
perspecri,·a, explica que os gO\·emos da 11ova direita cenham 
aumenrado cons1denl\'elmente o controle sobre as escolas 
(nomeadamence pela introdução de currículos e exames 
nacionais) e. s1mulrancamence, cenham promondo a coa
ção de mecanismos como a publicitação dos resultados es
colares, abrindo espaço para a realização de prmõu ro111peti
!Íl'as no sistema cducaci~o (.\FO~SO, 1999, p. 1-14-145). 

O Estado apenas publiciza os resultados da ª''aliação ficando a cargo 
do mercado encaminhar as suas conseqüências, eximindo o Estado da 
necessidade de novos im-escimentos e no,·as orientações, gerando utrul 

dependência entre ambos. _\ avaliação é o elemento regulador entre a qua
lidade da educação e a formação docente e, portanto, articuladora da rela-

JI .\fonso (1999), pautado cm outros autores, explica que os mecamsmos de quase
mercado surgem para durunu1r a resistência cm frente ao desmantelamento do Estado 
c.ic Bem-Estar Social, mec.imntc a utilização c.ic três cscratég1as pnncip::us: corn·encer os 
c1c.iad.ios a não aumentar ou gwçá reduzir os seus ducitos, reoncntar a procura para o 
scror pri,•ado e 1nuumizar as fronreuas entre os setores público e pm-.1do. Com isso, 
pretende-se consolidar um Esrado forte ao mesmo tempo cm que se faz a apologia ao 
linc mercado. 
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çào Estado-mercado em educação.35 

O próprio estabelecimento de novas orientações ao processo educat:i\"O 
fica sob os auspícios do mercado. Como uma das consegüências, tem-se a 
pedagogia das competências que, orientada pelas necessidades de forma
ção de um no,·o trabalhador, projeta para a escola a função de prepará-lo. 
Tomemos o cuidado de não esquecer que o/a professor/a também é tra
balhador/a, sujeito a essa formação balizada nas competências pragmáti
cas. Portanto, faz-se necessário que o trabalhador assimile os conceitos das 
Ciências Naturais, termos lingüísticos nacionais e, preferencialmente, in
gleses e matemáticos, uma ,·ez que se fazem imprescindfreis para o con
trole das máquinas de alta precisão, como nas contemporâneas linhas de 
montagem de automót·eis, nos modernos processos de refino de petróleo, 
etc. Se a má qualificação desse novo trabalhador localiza-se no seu proces
so inicial de formação, e isso é causado pela má formação docente, nada 
mais legítimo, embora não exposto de forma tão evidente, que a própria 
formação do professor também siga esse mesmo ideário, ou seja: forma
ção para determinadas competências. 

Retomando o "Prograrna Toda criança Aprendendo" que prevê, como 
uma de suas ações prioritárias, o Exame Nacional de Certificação de Pro
fessores, em que os/ as docentes de,•erào realizar, de forma "espontânea e 
voluntária", uma prova e, caso apro,·ados, terão acesso à formação conti
nuada, sendo "valorizados" mediante bolsa de formação continuada - in
centivo financeiro-, podemos compreender como a política da avaliação 
reguladora está sendo pensada pelo Governo brasileiro. Segundo a secre
tária de Educação Infantil e Fundamental do MEC, ~la.ria José Viera Féres 
(2003), "O incentivo à formação continuada do professor e sua respectiva 
certificação si11tetiza111 o compromisso do Estado brasileiro com os profis
sionais do magistério" (grifo nosso), dei.xando eYidente o papel do Estado 
nessa nova configuração. 

Se o/a professor/a apresentar a competência a ser aferida pelo exame 
de certificação, não precisa preocupar-se com a problemática da produção 
do conhecimento. Afinal, essa preocupação, além de atrapalhar sua 

li Isso se torna mais explícito em outras lÍreas, como saúde, energia e telecomunicações, 
com a privatização das empresas prestadoras dos serviços e criação das agências nacio
nais reguladoras - _\nvisa, .-\neel e Anatei. 
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performance cm tais testes, é indcsejfrcl, uma Yez que ele/ ela de,·e apre
ender somente os conteúdos básicos, de cunho geral, que lhe penrutirão 
responder pragmaucamente às situações do cotu:irnno. As respostas solici
tadas pelo coudiano não exigem <lo/a professor/ a reflexão sobre a 
abrangência, cm outras palanas, sobre as generalizações do conhecuncn
to, uma YCZ que, solucionados os problemas unediatos, quaisquer outras 
necessidades "desmancham-se no ar". De forma geral, esse é o àpo de 
cducacào pensado para o uru,·erso dos trabalhadores: oferecer condições 
para que se apropnem dos resultados de ponta dos conhecunentos cientí
ficos existentes para que possam responder apenas às necessidades impos
tas pela noYa organização do mundo do trabalho; executar e controlar os 
processos produtivos com altas aplicações tecnológicas. Desse modo, cn
amos uma expectati,•a sobre aquilo que será exigido como "conheclffien
to" nesses exa1nes. 

~\ educação assume um slal11s priYilegiado como redentora da soci
edade - mmto embora isso se apresente muito mais no discurso do que 
na sua efetindade - e a melhoria da qualidade da formação do educa
dor como sah-adora da própria educação. "O discurso é claro: é preci
so, agora, elaborar uma nova pedagogia, um projeto educativo de outra 
natureza, e assegurar o desem·olvimento de competências, valor agre
gado a um processo que, todavia, não é o mesmo para todos" 
(MOR.AES, 2003, p. 152). 

Políticas de qualidade da educação, formação docente e a perspectiva 
neopragmática 

Esse novo projeto pedagógico, que visa a assegurar a formação do 
no,·o trabalhador nos moldes exigidos pela reestruturação produti\•a, arti
cula diferentes respostas no campo das teonas da educação, porém, dentre 
elas, a que se apresenta de forma hegemôoica é a perspecúva neopragmática. 
Embora faça a cúcica ao contexto acuai, apresenta uma estratégia de ação, 
um projeto pedagógico conservador, pois não consegue apreender o ato 
educacional para além de sua imecliacicidade, priorizando as respostas às 
questões práticas, como se estas pudessem ser formuladas totalmente in
dependentes das questões teóricas. Atende, dessa forma, à nova qualidade 
de educação indicada pelas políticas educacionais, ou seja, o desempenho 
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prático-imediato exigido pela nO\·a organização do sistema produci\·o em 
que a teoria, por exigir mais tempo para sua elaboração, está fora dos dita
mes dessas políticas cm \·igor. "_ \ prática desprenda de reflc:do parece 
responder bem às atuais demandas, além de se mostrar pragmaticamente 
mais eficaz" (~IORAES, 2003, p. 155). 

O pragmatismo jusufica se na concepção de que é Ycrdade aquilo que 
é útil para a ação unediata. Os parâmetros para se pensar as possibilidades 
de ação são estabelecidos pelo que é dado na rclacào imediata no cotidia
no. Portamo, pensar na relação entre uni\·crsal e particular torna-se mdc
sejá,·cl ou mútil para a acào do "sujeito", que se constitui na relação direta 
com o meio cm que está mscrido. Esse meio, no entanto, é entendido de 
forma reducionista, uma \•ez que compreende o seu entorno como se 
fosse descolado das relações sociais constituidoras daquelas que determi
nam suas condicõcs socioculturais. No máximo, é admitida a mútua influ
ência sobre esses dois campos ou então as reL-ições sociais estabelecidas 
contcmporancamente são rcsponsáYe1s pela condição que unpossibilita ao 
suieito assumir-se plenamente como tal. 

Duarte (2003, p. 7-8) analisa essa noYa pcrspccti,·a a part.Lr do que 
define como pcdagog1as do "aprender a aprender", que .i.oclu1, de forma 
geral, o construci\·ismo, a escola nova, os estudos da linha do professor 
rcflexi,·o e a pedagogia das competências. No lema "aprender a apren
der" estão circunscritos quatro importantes posicionamentos Yalorati,·os. 
O primeiro é que"[ ... ) são mais desc1á,·eis as aprendizagens que o indid
duo realiza por si mesmo, nas quais está ausente a transmissão, por ou
tros l.11divíduos, de conhecimento e experiências" .. Assinala que pode
mos concordar que a educação dc,-e desem·oker a autonomia intelectu
al. O problema é que, no "aprender a aprender", ocorre uma 
hierarquização ,·aloratiya, cm que aprender sozinho é um nfrel mais cle
Yado do que aprender a parur <la transmissão de conhccuncntos por 
alguém. Um segundo aspecto, intimamente ligado ao primeiro, conside
ra mais tmportancc dcscm·oh-er um método "[ ... ] de aquisição, elabora
cào, descoberta, construçiio de conhecimento, que esse aluno aprender 
os conhecimentos que foram descobertos e elaborados por outras pes
soas [ ... ]",ou seja, é mais 1111porcamc o método científico que o conheci
mento já existente. O terceiro ponto refere-se àquilo que se \·ai aprender. 
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De\•e-se partir da moà,·açào dada pelo interesse e necessidade da pró
pria cnanca, nesse caso, o conteúdo é o que menos importa, ficando 
sujeito às escolhas das crianças. O quarto ponto remete à necessidade de 
descobrirmos quais competências deYem ser desenvoh-idas nos indtd
duos cm função do papel social que exercem, pois a educação deYe ser 
capaz de preparar os mclidduos cm consonância com uma sociedade 
que vÍYe um acelerado processo de mudança. 

,\ ênfase no indi,·íduo e no aspecto técmco do aprender demonstra 
claramente o aspecto adaptaàvo à sociedade capitalista dessa proposição 
pedagógica. 

Trata-se de preparar os indidduos, formando neles as com
petênaas necessárias à condição de desempregado, defici
ente, mãe solteira, erc .. \os educadores cabena conhecer a 
realidade social não para fazer a critica a essa realidade e 
constrwr uma educação comprometida com as lutas por 
uma traosformacão sociaJ radical, mas sim para saber me
lhor qu:us competências a real.tdade social está exigmdo dos 
ind1\'Íduos. Quando educadores e pstcólogos apresentam o 
'aprender a aprender' como síntese de uma educação desti
nada :1 formar mdí\'iduos cnaovos, é importante atentar 
para um detalhe fundamental: essa cciau\;d:1de não deve 
ser confundida com busca de transformações radica.is na 
real.tdade social, busca de superação radical da;Sociedade 
capitalista, mas stm cnaundade em termos de capacidade 
de encontrar no,·as formas de ação que permitam melhor 
adaptaç.1o aos ditames da sociedade capitalista (DUARTE, 
2003, p. 12). 

Concordamos com Serrào (2002, p. 159), quando afuma que a forma
ção de professores na pcrspectiYa do profissional reflexivo, na tentatn·a de 
superar o que passou a dcnorrunar-se racionalidade técnica, manifesta-se 
"[ ... ] semelhante ao que \X'illiam Shakespeare escreveu em Sonho de uma 
noite de 1·enlo. Parece que os desejos tão ardentes podem de igual forma e de 
manel!a efêmera ser realizados como delírios ou verdadeiramente como 
sonhos". Scgumdo essa reflexão, fazemos os segmntcs questionamentos 
cm relação à formação do professor na pcrspccti,·a prático-reflexi,·a: quais 
são as condições dos professores, principalmente no contexto da escola 
pública, de refletirem e realizarem uma crítica consistente sobre os reais 
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determinantes da realidade em que estão inseridos? Sem essa crítica con
sistente, que significa compreender que a sociedade em que ,·ivemos é 
contraditória, como o ser humano organiza o modo de garantir a su:-t pro

dução e reprodução? Como o professor será capaz de presencificar o co
nhecimento que possibilite ao aluno superar a imediaticidadc do conheci
mento cotidiano para alcançar uma s1stemaazaçào mais consistente com o 
real, que supera o senso comum ou a aparência imediata do fenômeno? 

Um dos problemas que enfrentamos, ao discutirmos formação docen
te, re1'lc1ona-se com a questão do conhecimento, o que l\foraes (2003) 
analisa como o "recuo da teona". O ceticismo epistemológico assume pre
ponderância no pensamento com relação às possibilidades de desenvoh·i
mcnto de uma reflexão consistente sobre a realidade social. Os debates 
orientados por esse enfoque se circunscrevem por análises singulares que 
não possibilitam ou não pretendem considerar a complexidade e as deter
minações da sociedade hodierna. O cotidiano assume o ethos de condição 
suficiente e, ainda mais preocupante, como único aspecto a ser considera
do para sua própria compreensão. 

Esse ceticismo, como afirma a autora, não se limita ao campo da 
epistemologia, mas abrange igualmente o campo ético e político. Em rela
ção às possibilidades de emancipação, manifesta-se na orientação praginá
cica tanto da retórica consetYadora quanto cm reflexões "críticas" ou "ra
dicais", muitas vezes superpondo-se em uma confluência que dificulta iden
tificar esses campos. A autora assinala, apoiada em Moraes e Duayer (1998): 

O que possuem em comum é a Yisão romântica e estetizante 
da política e da sociedade e, particularmente, da educação. 
A retórica é precisa. :\ negação da objetividade aparece aqtÚ 
associada à idéia de desintegração do espaço público, do 
fetichismo d::1 dt\·ersidade, compreensão de que o poder e a 
opressão estão pulverizados em todo e qualquer lugar. Daí 
resulta a impossibilidade de estabelecer wna base de rcsis
tênàa e de enfrentamento da realidade que, queiram ou 
não, apresenta-se aos sujeitos como totalidade da ccono
nua e das relações de poder (1IOR:\ES, 2003, p. 157). 

Podemos sinteàzar em três pontos os indicativos da efetirnção do "re
cuo da teoria" apresentado pela autora: o esvaziamento do conhecimento, 
a ressignificação de conceitos e o apaziguamento das relações sociais. O 
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esyazi:uncnto do conhecunento ocorre pela crenca na falência da chama
<la razão iluminista - "[ ... J razão que unaginou ser possh·cl fundar o conhe
cin1ento circunstanc1a<lo, racional, firmemente ancorado nos fatos [ ... ]" 
(~IOR.:\ES; DC. \YER, 1998, p. 63) -, inscaur~rndo-se um período de ceá
c1smo e pragmaásmo cm c.1uc não é possh·el aproxim:u-se da. rea.lidade . 
. \ssun, conhecer linuca-se a narraá,·as, relatos circunscritos :is questões da 
cultura e <la politica .• \ cultura e a política são c.limcnsõcs importantes na 
explicação da realidade, mas são msuficicntcs quando comaclas isolada.mente. 
Precisamos ter como horizonte a compreensão de que o ob1cto do conhc
cimcnro e determinado, rclac1onal, pois há um mundo estruturado que 
não é aparencc (BH. \SKAR, 1999). 

Dada n crcnçn dn m1possibilidade de aproximação do real, os conceitos 
não representam mais um espcfüamento o mais próximo possh-cl desse 
mesmo real; perdem seus referenciais, podendo, portanto, ser recriados a 
p:ucir do bel prazer linguíscico, cm que a finalidade é um texto atraente, 
boa retórica, linguagem poética, sendo seu significado estabcleado como 
um exercício literário. É unportante obsen·ar que, quando se apresenta a 
proposta de formado de professores "reflexi,·os'', o própno conceito de 
reflexão já sofreu ressigruficaçào, que não se refere mais ao processo de 
re,·elar "[ ... ] a articulação recíproca entre teoria e prática, a configuração 
do espaço cfctiYo da práxis e, portanto, do conhecuncnto e do humano 
[mas] niio ultrapassa o processo associam·o de empirias comparúlhadas" 
(t\IOR..\ES; TOlUUGLL\, 2003, p. 46-47). 

Com a perda dos referenciais, as diferenças passam a ser analisadas 
como meras di,·ersidades, diluindo-se as contradições e fayorccendo o 
consenso. O conflito social e a luta de classes desaparecem e surgem no
,·os atores particularizados: negros, mulheres, homossexuais, índios, eco
logistas. Instaura-se o apaziguamento <las relações entre di,·ersos, Já que 
não há mais contradição, portanto, não há desigualdades. 

Algumas reflexões finais ou um novo começo? 

,\o refletirmos sobre formacào de educadores, qualidade da educação 
e as relações com as transformações sócio-históricas ocorridas nos últi
mos anos, podemos constatar as efcti,·as possibilidades circunscritas ao 
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campo educacionaPc, nas mudanças e transformações sociais. O campo 
educacional possui, na ''isào de T\Ioraes (2000, p. l 11), uma dupla função 
"ser deternunantc e determmado", portanto não pode determinar uma 
mudança social uma ,·ez que esta, quando ocorre, é estabelecida"[ ... ] pelas 
crises postas pelo moYimcnto das relações econôrrucas". Essas crises eco
nômicas podem gerar nm·as disputas pelo Poder Político, tornando-se uma 
crise política. Mudanças sociais não partem da educação, mas a educação 
Lem sua especificidade e importância "[ ... ] em um eventual processo de 
mudança social". Assim, quando as"[ ... ] contradições sociais se aprofundam 
em crise, a atuação educativa adqwre enorme relc,·ância e as forças em 
disputt'l na luta poliaca lançam-se ao campo educacional esperando, na 
particularidade de sua mediação, fortalecer suas rcspecciYas posições". 
Torna-se, então, um campo de embate político entre aqueles que detêm o 
poder e aqueles que pretendem tê-lo. 

A promessa salYacionista da educação e da formação de educadores, 
portanto, não tem possibilidade de se concreuzar. Isso não se de,·e ao fato 
da ,-ontade ou do desejo das políacas cducac1onais, nem dos sujeitos nela 
envoh·idos, mas por sua condição cm si. Ocorre que, quando não fazemos 
um espelhamenro do real que se aproxime desse desejo, não conseguimos 
dimensionar as reais possibilidades da educação. Duayer e J\Iedeiros (2002) 
mostram-nos que, nas análises e proposições para solucionar a condição 
de miserabilidade da maioria da população brasileira, quando feitas medi
ante uma representação limitada, quando não totalmente equi,·ocadas do 
mundo real, conduzem à indicação de soluções que levam à reafirmação 
dos verdadeiros determinantes da realidade que se analisa e não à sua trans
formação com ,.Jstas à emancipação dos seres humanos. Analisando are
alidade na perspectiva do realismo crítico (BHASK.AR, 1977), os autores 
afirmam que, 

[ ... ) se o mundo, tanto o natural como o soci:tl. exisce mde
pendentementc de nossas representações, a sua represellla-

"'Segundo ).JOR.\ES, ;\L C. ;\[. (2000, p. 131), "O que estamos aqui denominando de 
campo educacional - a políaca da educação, os objeâ,·os e rnêtodos educacionais, os 
sistemas e os m0Yu11encos educativos, a onencaç:io pedagógica ecc, - é própno da 'imensa 
supcrestrururn. Dessa forma, ele é, cm sua especificidade. campo no qual os homens 
tomam consc1ê11cia dos conflitos sociais, campo que. dialeucamentc, é determinado e 
de1crmina suas circunstâncias" 



ção mrus adequada possível é a conclicào para a satisfação 
de nossas necess1dades e desejos possíveis. Neste particu
lar, a questão do pauperismo oferece uma ilustração exem
plar. Nunca faltar:im [ .. . ) o descio, a 1.ntençào e as polícicas 
públicas para acabar com a pobreza. ;\Ias, dada a falsa re
presentação da realidade social cm que estão baseadas, ja
mais poderiam tornar o desejo cm realidade (DU..-\YER; 
l\IEDEIROS, 2002, p. 5-6). 

N"esse sentido, podemos inferir que buscarmos satisfazer a necessida
de de uma educação com qualidade superior à oferecida hoje pelas escolas 
exige, primcu:amcnte, que se considere que a realidade existente possui 
uma complexidade muito maior do que a princípio podemos perceber. 
\'cri.ficamos que, predominantemente, o problema da qualidade da educa
ção é imputado aos educadores, de forma particular., em função de sua 
formação, o que demonstra o quanto limitada é a representação da realida
de educacional que sustenta tais anál.tscs. O que preocupa, também, é que 
tais representações reducionistas têm onentado as reflexões cm torno da 
dLscussào da formação dos educadores, apontando a concepcào "prático
reflexi,·a" e a "pedagogia das competências" como a pnnapal possibilida
de de alterar tal quadro. 

A formação profissional em Educação Física ocorre dentro desse mes
mo contexto, em que todas essas questões também a afetam. Soma-se a 
isso um noYo dilema, que é a cisão causada pelas Diretrizes Curr:iculares 
Nacionais para a Formação de Professores e D.i.remzcs Curriculares ~aci
onais Para os Cursos de Educação Física ... \ la rente possibilidade de frag
mentação em dois cursos distintos que formam o graduado ou bacharel e 
o licenciado parece não compreender que o profissional formado nos cur
sos de Educação Física é também um educador, "Independente do espaço 
de inten-ençiio da EF /CE, esta se caracteriza por uma ação pedagógica, 
portanto as noções de ensino-aprendizagem estão sempre contidas na atu
acào do/ a professor/a" (A\7ILA;JéNIOR; ORTIG~\Rt\, 1999, p. 7 2). 

Resta-nos renm·ar o desafio de uma reflexão nos processos de forma
ção humana que possa alçar os sujeitos a outro patamar - cm que "[ ... ] 
sujeitos separam-se da imcdiaticidade, percorrem o processo ele abstra
ções succssirns que se distanciam do real e a ele retornam, efeti,·ando um 
mergulho em sua dinânúca concreta" (MORAES; TORRIGLIA, 2003, p. 
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47) - superando o quadro neopragmático da visão do conhecimento e 
dessa perspectiva de formação de professores, constituindo nm·as possibi
lidades de atuação e de embate com as polib.cas públicas em educação. 
Queremos a qualidade na educação, mas diferentemente daquilo que é pre
gado por essas políticas e pelas abordagens neopragmáucas, que <le certa 
forma nos le,·ain à "clircit.'l volver". 
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DIRETRIZES CURRICULARES: 
PROPOSIÇÕES SUPERADORAS PARA A FORMAÇÃO HUMANA 

Celi Taffarel37 

Solange Lacks31 

As Diretrizes Curriculares da Educação Física: concepções 

A temática da formação profissional cm Educação Física vem sendo 
discutida desde a criação da primeira escola civil da área, em 1939. Nos 
mais de 60 anos de história e.lo ensino de Educação Física no Brasil, muitos 
estudos foram realizados, embora mais imcnsn·amcntc a partir da década 
de 1980.3'> 

Naquela década, com a decadência do regime militar, a concepção de 
Educação Física e Dcsporco, como elemento de saúde, recreação e bem
estar, Já não conseguia dar conta das rei,·indicaçõcs e pressões sociais, que 
a cada dia aumentavam (CARMO, 1987). 

A formação do profissional de Educação Física passou, então, a ser o 
centro das discussões e chegou-se à Resolução nº 03 187 . Essa resolução 
extinguiu o currículo mínuno, oncntou a orgaruzaçào do currículo pleno, 
por campos de conhecunento, bem como proporcionou dois tipos de 
titulação, a licenciatura e o bacharelado.411 

As alterações no currículo de graduação em Educação Física, cm mui
tas uru,•ers1dades, só foram implementadas a partJ..r de 1990. ~o entanto, 
os dez anos passados já foram suficientes para os que fazem os cursos de 
Educação Física sentirem a necessidade de alterações. 

O clima de 10sacisfaçào e ceticismo, nos cursos de formação em Edu-

3; Professora Dourora Titular da Uni\·crsidadc Federal da Bahia. 
-~~ Professora Dourora da U11Í\'Crs1dadc Federal de Sergipe. 
l? Para aprofundar o esrudo desse período, \"crificar em T.-\FF.-\REL (1993). 
~ ;\{uilas análises sobre a formação profissional da Educação Física, a partir da Resolu
ção nº 03/87, foram realizadas, entre ela5, Carmo (1981 e Kunz et ai. (1998). 
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cação Física, permite afirmar que"[ ... ] a criação do bacharelado foi, fun
damentalmente, uma resposta aos argumentos de que a formação do li
cenciado não ,·inha atendendo ao descm·olnmcnro das c.1ualificacões e 
das competências necessárias à tnten-encào do profissional nos d1,·ersos 
campos de trabalho não escolar" (K C.N'Z, 1998, p. 38) 

Em resposta a uma crescente e cada Yez mrus cli\·ers1ficada demanda, 
os cursos de licenciatura plena têm incorporado, cm seus currículos, dife
rentes clisc1plmas de funchmentacii.o e de mten-enção. Essa incorporação 
acarreta a descaractcnzaçiio da especificidade da licenciatura plena, ao 
mesmo tempo cm que não possibilita a formacào consistente das compe 
têncrns necessárias para a atuação profissional nos cliferentes campos de 
trabalho, fora do âmbito escolar (KL'NZ, 1998, p. 39). 

~o entanto, a crítica à concepção curricular da licenciatura também se 
estendeu à concepção cJrncular do bacharelado. Isso porque, para o pro
fissional da Educacào Física, o mercado de trabalho não cscoL'll tem-se 
ampliado, exigindo qualificações específicas e diferenciadas e o currículo 
de formacào <lo bacharel (especialistas, no caso específico da Educação 
Física), não tem dado conta de seus mistcres (KUNZ, 1998, p. 40-41). 

Reforçando as discussões sobre a alteração do currículo, acrescenta-se 
o ordenamento legal unplementado pela política educacional do Mirusté
no da Educação (Lei n.º 9.394 96, das dl!etrlzes e bases para a educação, e 
o Edital nº 04/97, das dl!etrizes curnculares para o curso supenor). 

J\ Câmara do Ensino Supenor, do Conselho Nacional de Educação, 
convoca a comunidade acadêmico-profissional, ,;nculada ao ensino supe
nor brasileiro, parn participar do processo de reformulação curncular de 
seus respectJ,•os cursos de graduação. ;\ prunetra comtssào de espeaaltstas 
de ensl.Ilo41 é formada (Portaria nº 146, de 1 O de março de 1998, da Secre
tana de Ensino Supenor, do l\limsténo da Educacào) com mandato por 
dois anos. 

Diferentemente da Resolução 03/87, a proposta de diretrizes curnculares 
da comissão de espeoalistas estabelece que a formação supenor cm Educa
ciio Física dc,·erá ser cm curso de graduação que confere o átulo de "gradu-

~• . \ primeua com1s~ào de especialistas em Educação Física foi formada por Elenor 
Kunz, Emerson S1lani Garcia, Hclder Guerra de Resende, Iran Junqucira de Casrro e 
w:1gner \'\'er ~forem 
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ado cm Educação Física" (exúnguindo-sc, portanto, as duas titulações, a de 
licenciado e a de bacharel), com aprofundamentos em campos de aplicação 
profissional, Yisando a atender às diferences mamfcstações da "cultura do 
mm·unento" da sociedade, considerando as características rcg1ornus, de mer
cado, relacionadas com o campo de atuação profissional . 

• \ estrutura curricular é composta de duas partes: 
a. Conhecimento 1de11tificador da área - necessário para possibili
tar a identificação do curso de maneira generalizada, sendo 
estrururado ao nh·el de formação básica (conhecimento do ho
mem e da soc1ctlacle, conhecimento c1cnúfico-tecnológico, conhe
cimento do corpo hurnano e seu desenYolvimento) e formação 
específica (conhecimento didático-pedagógico, conhecimento téc
ruco-funcional e conhecimento sobre a 'cultura de mo,•imento '). 
b. Conhecimento identificador do upo de aprofundamento - o 
conjunto de competências específicas para o planejamento, execu
ção, orientação e m·aliaçào das ações do graduado em Educação 
Física, de acordo com o tipo ele aprofundamento concretizado, 
em·olvendo um ou mais campos de aplicação profissional. Esses 
campos são definidos pela instituição de ensino superior, conside
rando os perfis pretendidos e as peculiaridades regionais. 

1\ carga horária do curso é de, no mínimo, 2.880 horas-aula e a prática 
de ensino deverá ter 300 horas-aula, quantidade essa, posteriormente, alte
rada para 400 horas-aula. Sua duração mínima deve ser de quatro anos e a 
máxima, sete anos. No final do curso, o docente deverá produzir um tra
balho de conclusão. Por fim, os currículos dos cursos de graduação em 
Educação Física deverão, necessariamente, ser estruturados rendo as ativi
dades de pesquisa e de extensão como mediadoras da formado. A pesqui
sa, no caso, considerada como oporrurudade de acesso a um conjunto de 
conhecimentos, seus modos de produção, bem como instância de reflexão 
sobre a realidade. A extensão será considerada como possibilidade de 
interlocução e troca com a comunidade universitária e extra-universitária, 
nas perspectivas da inren·cnçào e da investigacão da realidade social. 

Portanto, a proposição das diretrizes curriculares para a Educação Físi
ca, elaborada pela pnmeira comissão de especialistas, apresenta alterações 
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consideráYeis em relação à Resolução nº 03/87. 
Em 2000, encerrou-se o mandato de dois anos da primeira comissão 

de especialistas de Educação Física e, em 8 de maio de 2001, são aprovadas 
pelo Conselho Nacional de Educação as "Diretrizes Curriculares Nacio
nais para a Formação de Professores da Educação Básica, cm Nh·el Supe
rior, Curso de Licenciatura, de Graduação Plena" (Parecer CNE/CP 09/ 
2001) e a Educação Física, como também é uma licenciatura ele rúvel supe
rior, está incluída nas orientações das diretrizes aprovadas. 

O P:irecer 009 /2001 é incisi,·arricnte criticado pelas instituições de en
sino superior, também por orgaruzações como ANFO~E,42 ANPED, 
ANPAE, FORUMDIR e o "Fórwn Nacional cm Defesa da Formação do 
Educador", todas entidades representativas do conjunto de educadores e 
pesquisadores brasileiros. As principais cúticas às diretrizes curriculares 
apontadas no Parecer envolvem três aspectos:43 processo, concepção e 
conteúdo. 

Quanto ao processo, o Conselho Nacional de Educação desconsiderou 
as diretrizes encaminhadas pelas universidades e demais instituições de 
ensino superior do País, como também ignorou os documentos produzi
dos pelos mo,·imenros dos educadores e encaminhados às comissões de 
especialistas de ensino das várias áreas do conhecimento da Secretaria de 
Ensino Superior, do l\!EC. 

Em relação à concepção, as diretrizes apro,·adas têm cL'l.ra intenção de 
fragmentar os cursos de formação, separando o curso de Pedagogia dos 
demais cursos de licenciatura, afumando a distinção entre licenciatura e 
bacharelado. É inadequada a terminologia de bacharel para um profissio
nal que vai exercer o magistério, ainda que fora da escola. O esfaceL'tmento 
da profissão acarreta agrupamentos cooperaci,•istas e cria privilégios, fe
chando cada vez mais o mercado de trabalho. Isso leva à criação de códi
gos de ética como instrumentos de poder e de defesa de monopólios. Os 
códigos de ética são também usados como fator de coerção profissional, 
promovendo a censura prfria e impedindo a dintlgação de novas idéias. 
Não por outros motivos: 

11 :\NFOPE. Boletim da .-\Nl70PE, ano \'11, n. 1-t, mruo 2001. 
u .\KFOPE. \'I Seminário 1'ac1onal da .\::-\FOPE e XIY Rcumão Nacional do 
FORU1IDIR, 2001. 
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K:io aceaamos a desresponsabilização das wu,·ersidades pela 
formação de licenciados. Este de,·e ser um momento de 
mudanças no intenor das w1i,·ersidadcs para que estas as
sumam a responsabilidade desrn formação. É preciso pres
tar a atenção ao a\·anço do debate na áre;1 e que concebe 
este profissional como aquele que tem a docência na base 
de sun identidade profissional; aquele que precisa dominar 
o conhecimento específico de uma área e :uuculá-lo ao 
conhecunento produzido pela sociedade, tornando-se ca
paz de ser agente de transformado da realidade soc1al. Por 
isso, a importância do esrabelecimenro de uma base co
mum nacional para os cursos de formação de professores 
que incorpore os princípios de uma formação unificada 
dos profissionais da educação, dando suporte para múlti
plas expeaêna:is, sem as linútações de wn curóculo míni
mo (SCHEIBE. 2001. p. 1). 

Finalmente, o conteúdo das diretrizes curriculares tem, como único 
objeti,·o, formar professores para que eles façam a reforma educacional 
do ~linisrério da Educação chegar :ls salas de aula. O conteúdo aparece 
como produto e o conceito de pesquisa é a apropriação do que Já foi 
produzido. É o professor procurando conteúdos para melhorar a prática. 
Há uma reiteração para garantir o conhecunento básico. 

É por essa razão que, no documento sobre as dircrrizcs. o Ministério 
da Educadio prinlegia os conceitos de competência e ccrcificação. O con
ceito de competência aparece de maneira simplista, reducionista, pois não 
se sabe se são princípios ou objetivos. Reduzir a competência ao espaço 
escolar é reduZl! a formação. A certificação aparece na última Yersào das 
diretrizes, pois, cm agosto de 2000, o Conselho Nacional de Educação 
discutiu a avaliação dos docentes. Cma arnliaçào que se d:.í a partir do 
desempenho dos alunos no "prm·ão". 

~\ pattir dessas razões, as entidades educacionais, reunidas cm Cuntiba, 
no período de 5 a 8 de junho de 2001, conclmnaram rodos os professores 
e alunos a discutir o Parecer 009 /2001 e, então, construir um outro docu
mento com base nos entendimentos que as entidades representativas dos 
educadores já tJ.nham acumulado. 

Na área da Educação Física, assume a segunda comissão de especialis
tas ligada ao Conselho Federal de Educação Física (CONFEF). Essa co-
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missão, sem nenhuma resistência ao Parecer 009/2001, com·oca a comu
nidade acadêmica. para reYisar as diretrizes elaboradas pela primeira co
missão de especialistas. 

Segundo o CONFEF, ficaYa sem sentido a proposta das diretrizes 
curriculares da Educação Física, que estabelecia uma graduação com intcr
\ençào, tanto na área formal como na informal, consenso entre os direto
res das escolas de Educação Física e apresentada pela comissão de especi
alistas da Secretaria de Ensino Superior, do MEC. Já que homologado o 
novo parecer, todas as áreas de,criarn ter dois cursos específicos, um para 
a licenciatura e outro para o bacharelado. 

Na qualidade de intermediários entre as direções escolares e o Conse
lho Nacional de Educação, o CONFEF então informa que há um prazo, 
prorrogado até 15 de agosto de 2001, para apresentação das propostas de 
modificação das diretrizes curriculares de Educação Física (CONFEF, 
Diretrizes curriculares I, de 23 de julho de 2001). 

O processo, no entanto, não se dá de maneira tão rápida, e somente 
em fc,•ereiro de 2002, por meio do Fórum Nacional dos Cursos de For
mação Profissional e de alguns fóruns regionais, o CONFEF consegue 
aprovar a Resolução 046/02, que dispõe sobre a intervenção do profissio
nal de Educação Física. Essa resolução teve, como objetivo principal, deli
mitar a intervenção pelo perfil profissional definido já na formação. 

Esse fato gerou inúmeros protestos, merecendo destaques um relacio
nado ao procedimento e outro, ao conteúdo. O primeiro refere-se ao 
descump11tnemo do que estabelecia o Parecer nº 776/97, que delegava ·à 
Secretaria de Ensino Superior a responsabilidade pelo encaminhamento 
de todo o processo. Já o segundo refere-se à ruptura com a tradição da 
formação e da inten·enção do profissional de Educação Física, restringin
do-a a referenciais da área da saúde, cm sua perspectiva mais restrita. 

A Resolução 046/02, de 18 de fc\ereiro de 2002, que definiu capacitação, 
competências e atribuições necessárias ao profissional de Educação Física, 
sen'Íu de base para a elaboração das diretrizes curriculares. As novas dire
trizes da Educação Física, baseadas em modelos de competências, homo
logadas pelo Conselho Nacional de Educação, mediante o Parecer nº 138, 
de 3 de abril de 2002, coadunam-se com os pressupostos gerais da forma
ção, ditados pelo Parecer nº 09/2001; portanto, as mesmas críticas já colo-
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cadas, em rclacão a esse parecer, adequam-se perfeicamente às direa:izes 
da Educação Física. 

Recuperando o conteúdo histórico do que era defendido na década de 
1980 pelos diretores de escolas de Educação Física, é possível reconhecer: 

a. a predotn.Ulância do paradigma da aptidão física para a Educação 
Física, 
b. a desqualificação profissional, na formação acadêmica, através 
da fragmentação da formação em licenciatura e bacharelado, 
c. a localização da área da Educação Física no campo da saúde, 
d. as "terminalidades" orientadas pela lógica do mercado, 
e. o currículo extenso e fragmentado em disciplinas estanques. 

A partir da criaca às diretrizes defendidas pelo CONFEF, durante a 
54ª Reunião Anual da Sociedade Brasileira para o Progresso da Ciência 
(SBPC), o Colégio Brasileiro de Cíências do Esporte (CBCE) consegue 
aprovar a deliberação de em·iar carta ao CNE (a seu presidente, ao vice
presidcnte da Câmara Superior e ao coordenador das diretrizes da área da 
saúde)_. solicitando a não apronção do projeto de resolução que versava 
sobre as diretrizes da Educação Física, e ao ministro da Educação, solici
tando a revogação da homologação do Parecer 138/2002. 

Ainda durante o período de 15 a 18, do mês de julho de 2002, o 
CONFEF realizou, no Rio de Janeiro, o II Fórum de Diretores dos Cur
sos de Educação Física. Nesse evento, foi articulado um documento para 
os mesmos destinatários da carta do CBCE, subscrito por, aproximada
mente, 90 das também, aproximadamente, 120 instituições de ensino su
perior presentes. 

O CNE realizou reuniões nos dias de 5 a 7 de agosto de 2002 e 
acolheu uma solicitação do ivfin.istério do Esporte, decidindo não apro
Yar o projeto de resolução sobre as diretrizes propostas pelo CONFEF, 
dispondo-se, ainda, a reabrir ·as discussões sobre as diretrizes da Educa
ção Física. A estratégia seria elaborar outra nunuta das diretrizes e colocá
la em discussão. 

Apesar de o CNE ter decidido não aprovar as diretrizes da Educação 
Física, cm fevereiro de 2003, as diretrizes curriculares para os cursos de 
Educação Física estavam prestes a serem publicadas no Diário Oficial da 
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União. Por meio de uma acào rápida do Colégio Brasileiro de Ciêocrn.s do 
Esporte e <lo f\linistério do Esporte, foi posskcl adiar a publicação, argu
mentando-se que as duetrizes não unham sido suficientemente discutidas 
e que não exisua consenso na área. 

1\s estratégias seguintes foram: montar agenda ele discussão, consc
guu audiências públicas, indicar um relator conhecedor da área, elaborar 
um projeto subst:ttutlvo ou, no núnimo, apresentar emendas à proposta 
então em andamento. 1\ partir dessa nova poss1bilidade de discutir as 
diretrizes, foram apresentados projeros substitutiYos pelos seguintes Ór
gãos: CNE, CBCE, SESu/Saúde e, ainda, pela corrussão de especialistas, 
pelos diretores de escolas de Educação Física, pelo grupo da UFES e 
pela Linha de Estudos e Pesquisas em Educação Física e Esporte 
(LEPEL/UFBA). 

Em 23 de maio de 2003, o professor Dr. Helder Guerra de Resende 
indicou à SESu a composição de uma nova comissão de especi.'1listas~4 para 
analisar e propor reformulações a respe.ito das premissas conceituais, <lo rol 
prescritivo de competênaas e habilidades, da estrutura curricular dos cam
pos de conhecimento constantes na Parecer CNE/CES nº 138/02. 

Em noYcmbro de 2003, nos dias 10 e 11, aconteceu uma reunião em 
São Loutenço, Minas Gerais, apoiada pelo CONDIESEF,45 já com um 
novo relator para as diretrizes curriculares da Educação Física (professor 
Éfren Maranhão). A partir da solicitação do relator para inserir competên
cias gerais, alguns especialistas foram com-idadas para opinar e, por fun, 
foi apresentado um substituti,·o, da conussão de especialistas em Educa
ção Física, ao Parecer nº 138/02. Dutante os dias 12 e 13 de dezembro de 
2003, o grupo de trabalho remánco "Formação Profissional e Mundo do 
Trabalho'', do Colégio Brasileiro de Ciências do Esporte (CBCE), realizou 
uma reunião em Vitória, Espírito Santo, analisando-se o referido 

41 Esra é a terceira conussão de especialistas da Educação Física: Helder Guerra de 
Resende.(SESu-UGF) - ppgef@ugf.br;~Iarrn de Fát:J.ma da Silva Duarte (SESu-UFSC) 
- mfduane(ã'mboxl.ufsc.br ; lran .Junqueira de Casuo (l'\;EP-UnB) - 1ran@w1b.br; 
Zenôlia Cbnstina Campos Figueiredo (pesqwsadora sobre formação profissional- UFES) 
- zenolia@npd.ufes.br;João Bansra .:\ndreotti Gomes Tojal (CONFEF-UNIC\1\fP) -
jbtoja.l@terra.com.br. 
4

; Reúne, de forma sistcmaazada, os dmgentcs de escolas de Educação física do Brasil . 
.Nesse evento, foi ofic1:ilizada a orgaruzaçào. 
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substitutfro. 
O grupo de trabalho tcmatlco, baseando-se cm cntcndunentos do 

CBCE e cm discussões ocorridas durante a reunião, rc1c1tou o parecer e o 
substirutfro da co!lllssão de espeoal.istas, considerando ctnco questões: a 
primeira referente à dinsão da formacào cm licenciatura e bacharelado; a 
segunda dt7 respeito ao objeto de estudo da área "o mod.menco humano; 
a terce.ira ressalta que a concepção de formado adotada segue o modelo 
das competências; a quarta aponta o conhccuncnto específico da área tra

tado de forma reductonista; finahnentc, a quinta, refere-se ao altgeu:arnento 
na formação, que diminuí o tempo de duração do curso.46 

O grupo de trabalho temático, então, propôs o estabelecimento de 
uma discussão mais ampliada, que lernsse à construção de diretrizes base
adas nos debates ocorndos em instituições acadênucas e científicas. 

:--Jos dias 1 S e 16 de dezembro de 2003, foram realizadas duas audi
ências públicas, cm Brasilta, sobre as diretrizes curriculares da Educa
ção Física e, então, foi colocada em discussão a resolução da comissão 
de especialistas. ~\ proposta de diretrizes foi construída cm consenso, 
em·okendo o ~hrustério dos Esportes, os drngentes das escolas de 
Educação Física, o Conselho Federal de Educação Física e o Colégio 
Brasileiro de Ciências do Esporte. Tal consenso rc,·elou-se frágil em 
sua inconsistência teórica. O próprio relator, Éfrcn Maranhão, questi
onou o bacharelado por tratar-se de uma idéia retrógrada. ,\ represen
tação estudantil também rejeitou a fragmentação da formado, e,·ocan
do a arnculaçào entre projeto de sociedade e formação profissional e 
defendendo a cultura corporal como obicto de estudo da Educação 
Física. Reconheceu os nexos entre a Lei de Duetr1zes e Bases e o Plano 
!\:acional de Educação e Du:etrizes Curriculares. 

Por fim, o rclaror sugeriu a formação de uma nova comissão de 
cspec1aliscas, no caso, a quarta, para discutir quatro pontos principais: a 
licenciatura ampliada, a participação ampla no processo de construção 
das diretrizes, a não fragmentação do conhccnncnto na organização 

46 Os dcscm·ohimcn1os sobre as ques1ões podem ser encon1rados no documenio então 
elaborado pelo grupo de 1rabalho "Formação Profissional e ~fundo do Trabalho", enca
minhado à direção do Colégio Brasileiro de Ciências do Esporie, em Viiória, Espínto 
Santo, dez. 2003. 
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curricular, a sólidn base teórica, tendo como objeto de estudo n Edu
cação Física e a cultura corporal. 

Em 29 de janeiro do corrente ano (2004), a no,·a comissão de espe
cialistas apresentou o resultado do seu trabalho ao CNE, mantendo a 
idéia da di,·isão na formação, a concepção de competências e o enten
dimento do objeto da Educação física como o "mo,·unento humano", 
os três pontos centrais nas dinrgências sobre a área. Essa foi a pro
posta de diretrizes curriculares aproYadas pelo Conselho >:acional de 
Educação (Parecer CNE ICP 058), em 18 de fc,·creiro de 200-1-. 

No entanto, durante o processo de discussão das c.luetrizes 
curriculares, e mesmo depois de aprm·adas, a Linha de Estudo e Pes
quisa em Educação física e Esporte e Lazer (LEPEL), em conjunto 
com o Departamento de Educação Física, da "CFBA, defende uma pro
posta de diretrizes curriculares para a formação de professores de Edu
cacão Física, construída a partu do desenvokimento de pesquisas nas 
áreas de currículo e de formação de professores,4

- do envoh-imento na 
:nraliaçào e reestruturação do curso de Educação Física,48 da promoção 
de eYentos científicos sobre formação de professores,49 dos vários es
tudos sobre a formação de professores de Educação Física,511 e dos do-

" Estão em descnvolnmento, na LEPEL/F.\CED/U FR\, três teses de doutorado e 
três dissertações de mestrado tratruldo da tem:luca. 
i~ .\partir de seu envolnmento com o processo de reestruturação do curso de Educação 
Física, fo1 elaborado um estudo com dados e análises sobre as condições do curso, seus 
problemas e propostas de solução, cmrc elas, as duetrizes curriculares. 
~· . \ Linha de Estudo e Pesquisa cm Educa cão Física e Esporte e L'tZcr promo,·eu os 
seguintes C\'Cntos para discutir a formação de professores: Diretrizes para a formação de 
professores: profissionalização, trabalho flexfrel e/ ou certificação de competênaas, profe
rida pela Dra. Helena de Frcltas (UNIC.\.:-.fP), cm 11 de março de 2002; Simpósio Interna· 
aonal sobre Formação de Professores, no peóodo de 7 a 10 de novembro de 2002, com os 
seguintes parric1panres: Dr. RC1J1cr J-Wdebrandt, da .\lemanha; Dr. 1\fachado Paes, de Por
tugal; Dr. Valter I3rach 1, da UFES; Ora. Elcnor K1mz, da UFSC; Dr 1\fi.chcl.t Ortega Escobar, 
da UFB:\.; DL Silv:io Gamboa, da UNIC.\l\IP; Dra. ).l:írcia Chaves, da UFAL; I Fórum de 
Formação de Professores (1 º parte), com Dr. Lino Casrellani (UNICAl\IP), em 19 de maio 
de W03; 1 Fórum de Formação de Professores (2' parte), com Dr Gaudêncio Fagotto 
(UFF), cm 30 de maio de 2003; I Fórum de Formação de Professores (3ª parte), com Dr 
Helena de Frenas (UNIC.\1\IP), cm 24 de outubro de 2003. 
;o Foi realizada uma pesquisa sobre o que tem sido produzido sobre formação de profes· 
sores de Educação Física no Brasil, no período 1979-2002. 
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cumentos sobre diretrizes curriculares.51 

Os argumentos desem·olndos têm o obieá,-o de contriblllr positiva
mente corn o debate naoonal, p01s existem posições amagômcas e inte
resses opostos que determinam conflitos entre os projetos de formação 
humana e de sociedade. 

Proposta de diretrizes curriculares para a Educação Física 

. \ - Denominação do curso 
Licenciatura i\mpliada - Graduação em Educação Física: entende-se, 

no caso, que o licenciado est.'Í apto a agir em diferentes campos de traba
lllo mediado por seu objeto, a «cultura corporal", por meio da docência, 

O perfil do graduado em Educação Física, então, consiste em uma 
formação pautada em princípios éticos, políticos, pedagógicos e com base 
no rigor científico, de natureza generalista, humanista, críáca e reflexiva. O 
profissional qualificado para agir no campo da culru.ta corporal tem como 
objeto, ei;"identemente, as atividades corporais e esportivas. 

A Educação Física é entendida como um campo de escudo e ação 
profissional multidisciplinar, cuja finalidade é possibilitar a todo cidadão o 
acesso aos meios e conhecimentos acumulados historicamente que possi
bilitam a cultura corporal e esportiva, compreendida como direito inaliená•el 
de todos, parte importante do patrimônio histórico da humanidade e do 
processo de construção da individualidade humana. 

B - Identificação da proposta 
É imperiosa a compreensão do caráter multidisciplinar que caracteriza 

a formação e a ação acadêmico-profissional na Educação Física, como 

; i Diretrizes para a graduação - SESu/~IEC; Duetrizes para formação de professores 
para o ensino básico - fundamental e médio; Diretrizes elaboradas e propostas pelo 
grupo da SESu/ l\IEC na área da saúde; Diretrizes elaboradas e propostas pela comissão 
de especialistas do l\IEC; Diretrizes propostas e aprovndas mas não homologadas pelo 
CNE; Diretrizes propostas por i.nstinúções de ensino superior, Propostas para as diretri
zes apresentadas por Conselhos Estaduais e pelo Conselho Nacional de Educação Físi
ca; Proposta apresentada por entidade científica - CBCE (Fórum de Campinas 2002); 
Proposta construída juntamente com os estudantes de Educação Física, no ENEFF 
(Curitiba/PR, 2003). 
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também a necessidade nos currículos de conhecllnentos originános tanto 
do campo das Ciências Biológicas/Saúde como do campo das Ciências 
Humanas/Sociais, da Terra, das Ciências Exatas, da Filosofia e dns .Artes. 

Na perspectiYa de superar a concepção fragmentada de Ciência, está 
sendo proposta, como matriz científica para a formação dos professores, 
a História do homem e sua relação com a natureza. Tal proposta se assegu
ra com colocação de uma primeira pergunta ontológica, para a compreen
são do ser humano: como o homem se toma homem e como se dá o 
conhecimento? 

A relação que o ser humano, garantindo a sua própria existência, esta
belece com a oarureza se dá no curso da História, portanto somente a 
partir da Históri,'l. como ciência, é possível apreender e compreender o 
passado, o presente e o futuro do homem. Nesse entendimento, também 
se configuram a "cultura corporal" e o trabalho pedagógico, pontos cen
trais na i<lenáficaçào do profissional de Educação Física. 

A Educação Física caracteriza-se, histórica e essencialmente, no traba
lho pedagógico, ou seja, na presença pedagógica em qualquer aándadc. 
Portanto, a docência é a base de sua formação acadêmica e a acão, o prin
cípio estruturante do conhecimento cientifico necessário ao currículo. A 
docência, entendida como trabalho pedagógico, é, destarte, a "identidade 
profissional" de quem professa a Educação Física, e isso pode ser verifica
do em fatos quando se tem em conta a ação do profissional, idenáficando
lhe os significados, as finalidades, os instrumentos, os métodos etc. 

Destaca-se, também, por ser um campo de conhecimento que se es
trutura a partir de práácas históricas, socialmente produzidas, cientifica
mente investigadas e preparadas, criaá.Yamente ensinadas, de geração a 
geração . 

.A consolidação de toda essa identidade para o exercício profissional 
envolve: 
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a. sólida formação teónca, de base interdisciplinar, na perspectirn 
da formação omnilateral; 
b. unidade entre teoria e prática, o que significa asswni.r uma pos
tura definida em relação à produção do conhecimento que im
pregna a organização curncular dos cursos, considerando o traba
lho como princípio educatffo, a ênfase na pesquisa "tomo meio de 



produção do conhecimento e a prax1s social, todos, eixos 
norreadores da formação omnilateral; 
c. gestão democrática, ou seja, o que perrruta a ''i\·ência e o traba
lho com relações ele poder democráticas e não-autoritárias; 
d. compromisso social com ênfase na concepção sócio-histórica 
do trabalho, estimulando-se análises políticas sobre as lutas pela 
superação da sociedade de classes, garancindo-se o pleno acesso 
aos bens a todos que participam das ati\·idades procluti,·as; 
e. formação continuada para permitir a permanente relação entre 
formação acadêmic.'l e exercício profissional; 
f. aYaliação permanente como parte integrante das auvidades 
curriculares, de responsabilidade coletiva, a ser conduzida à luz do 
projeto político-pedagógico da instituição, envolvendo-se a avalia
cão da aprendizagem, do docente, dos programas, dos projetos e 
da própria instituição. 

C - Princípios norteadores da proposta 
.r\s diretrizes curriculares, para o curso de licenciatura ampliada em 

Educação Física, foram desenvolvidas em consonância com os princípios 
enunciados no Parecer nº 776/97, da Câmara de Educação Superior, do 
Conselho Nacional de Educação, constmundo-se cm um conjunto articu
lado de princípios e de orientações que devem ser considerados na propo
sição e no desenvolvimento curricular dessa modalidade de curso. 

Nelas, currículo é concebido como um fenômeno histórico, resultado 
das relações sociais, políticas e pedagógicas que se expressam na organiza
ção de saberes vinculados à formação do ser humano. Pressupõe-se a or
ganização interativa de conhecimentos pautados nas tradições culturais e 
cienáficas do nh-cl ou da área de formação, que são estabelecidos a partir 
das questões que emergem do contexto social. Superam-se, assim, as vi
sões de currículo caracterizado pela orgaruzaçào formal, linear de discipli
nas convencionais que, de tão fragmentadas, implicam numerosas seqüên
cias de pré-requisitos . 

• \intenção é consolidar uma consistente base reórica, fazendo-o a par
tir da teoria do conhecimento, que possibilita a construção do saber pela 
categoria da prática, permitindo sua organização em ciclos, mediante a 

101 



constatação da realidade e, dní, as sistematizações, as ampliações e 
aprofundamentos. 

Para consolidar uma base teórica, a prática, no curriculo, deye ser a 
articuladora do conhecimento, tendo a História como matriz cienúfica. 
Concebe-se currículo, portanto, como wna referência nacional, de forma
ção comum, relacionada com o padrão unitário de qualidade para o ofere
cimento do curso e que se desdobra diante das especificidades e particula
ridades do Brasil. 

As diretrizes são formuladas a partir do entendimento de que a auto
nomia e a flexibilidade preconizadas pela Lei nº 9.394/96, das diretrizes e 
bases da educação nacional, são inequívocas e representam um ponto de 
apoio para a ação pedagógica. A autonomia institucional diz respeito ao 
preceito legal estabelecido na Constituição Federal, cm seu art. 207. 

Para garantir a unidade nacional em torno de uma consistente forma
ção acadêmica, a área de Educação Física assume a idéia da base comum 
nacional que permita, na formação acadêmica, uma consistente prepara
ção teórica e interdisciplinar, a unidade entre teoria e prática, a gestão 
democrática, o compromisso social, o trabalho coletivo, a formação con
tinuada, a avaliação permanente, para que o graduado compreenda critica
mente os deterrrúnantes e as contradições do contexto em que está inseri
do e seja capaz de atuar na criação de condições objetivas para a transfor
mação social. 

A base comum nacional deve, portanto, permitir o domínio do conhe
cimento e seus meios de produção em um.a perspectiva de totalidade, 
viabilizando ações e relações transformadoras na realidade, tendo, no ho
rizonte, um projeto histórico para a superação do modo de o capital orga
nizar a vida na sociedade, modo esse originado nas relações humanas e, 
portanto, suscetível de ser alterado. 

A partir dessas considerações, as diretrizes curriculares da graduação 
em Educação Física foram desenvoh-idas tendo como objetivos: 
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a. assegurar a autonomia das instituições de ensino superior na 
composição da carga horária e duração dos cursos, bem como na 
especificação das unidades de estudo; 
b. assegurar a sólida formação básica na área e o aprofundamento 
de estudos em campos temáticos de ação profissional ou de for-



macão acadêmica, pnnc1palmenre os que são motn·os de estudos 
e ÍnYestigações pelos grupos de pesquisa da insatuição; 
c. assegurar um processo de formacào críllca que considere a articu
lacào dos conhecimentos de f undamcntação e de ação profissional 
com as dimensões política, humana e soc1ocultural; 
d. mdicar os campos de conhecimento que comporão o currículo; 
e. estimular e apro\·c1tar práticas independentes, ,-isando a escudos 
de formação complementar; 
f. encorajar o reconhccunento de saberes adquiridos fora do ambi
ente uruvers1tário, inclusive experiências profissiornus relenntes para 
a área de formação; 
g. fortalecer a urudadc entre teona e prática, tendo a prática como 
articuladora do currículo, a pesqUISa como princípio educati,·o, por 
meio de atiYidades planejadas e sistematizadas em pesquisas, está
gios, monitorias e atJvidades de extensão constituídas como atiYi
dades essenciais do currículo da graduação; 
h. nortear a formação acadêmica tendo como referências as dis
cussões acumuladas na áre~, bem como as produções cientifica
mente atualizadas em áreas afins, que se mostram rele,·aotcs para a 
formação; 
i. compreender a concepção de competência cm wna dimensão 
ampla da formação humana, não incorrendo no reducionismo que 
10duz a considerá-la cm seu sentido meramente instrumental, mas 
sim como uma política global que envolve dimensões humanas, 
como a científica, a pedagógica, a técnica, a ética e a política; 
j. assegurar tanto o domínio dos meios de produção do conheci
mento como o acumulado lustoricamente acerca da cultura cor
poral, objeto de estudo dos cursos de form.'lção do professor de 
Educação Física. 

D - Política global de formação de professores 
r\ política global de formação é que dá a identidade profissional que é, 

de modo necessário, caracterizada lustoncamente pelo trabalho qualifica
do. Ela se realiza no ato pedagógico, no trato do conhecimento da cultura 
corporal, em·olvcndo dimensões humanas numa formação omnilateral. 
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A configuração de várias dunensões (científicas, técnicas, pedagógi
cas, éticas, etc) em concepções nucleares orienta o currículo de formação 
inicial do professor de Educação Física. ~\lém de dom.mar os processos 
de construção do conhecimento científico que fundamentam e orientam 
sua ação, é imperioso que o profissional saiba direcionar esse conheci
mento, transformando-o em ação política, ética, moral, libertadora, na 
perspectlva da superação da soc1cdn.de de classes. 

O professor de Educação Física, além do domíru.o dos conhecimentos 
específicos para sua ado profissionn.I, deYc, necessariamente, compreen
der e enfrentar as questões referentes ao trabalho capitalist:t, a seu caráter 
e organização. É preciso demonstrar capacidade de dcsem·olver utn trnba 
lho solidário, cm grupo, com autonomia e auco-orgaruzaçào, para tomar 
decisões, bem como se responsabilizar por suas opções. É preciso que 
saiba avaliru: cnticamente sua própna atuação e o cootexco em que atua, e 
também saiba interagir, cooperam·ameme, tanto com sua comunidade pro
fissional quanto com a sociedade. 

O desenvolvimento de tais dimensões, requeridas na formação do gra
duado em Educação Física, de\Tcrá ocorrer a partir de experiências na 
interação teoria-prática em que toda a sistematização deve ser articulada 
com as situações da atividade profissional, balizadas por posicionamentos 
com consistência conceitua!. 

Tais dimensões não podem ser adqwridas apenas no plano teórico, 
nem no estritamente instrumental. É imprescindível que haja coerência 
entre a formação oferecida, as capacidades práticas esperadas do profissi
onal e a necessidade de emancipação humana e política, de democratiza
ção, tendo, no horizonte, a perspectrrn histónca de organização social para 
além do capital. 

Portanto, as dimensões não podem ser compreendidas nem reduzidas 
ao "aprender a aprender", ao "aprender a fazer", ao "aprender a ser" e ao 
"aprender a convi\•er" . .Ademais, implicam também a consciência de clas
se, a formação politica e a organização re,·olucionária. A razão de tais indi
cações se encontra na realidade, na tendência característica do capital para 
destruir as forças produtivas, ou seia, o trabalho, os trabalhadores, os mei
os de produção e a natuteza. 

O pressuposto dessas díreu.izcs identifica-se com uma concepção de 
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curóculo como processo de formaçilo da competência hmnana histórica 
para a emancipação. Sendo assim, a formação é, sobretudo, a condição do 
refazer, permanentemente, da constante renm'açào das relações entre a 
sociedade e a natureza, superando-se, assim, a alienacào humana. 

E - Con reúdos curriculares 
Os currículos plenos, para os cursos de graduação cm Educação Física 

de,·em ter, como objeto, a cultura corporal; como articuladora do conhe
cimemo, a prática; e como matriz científica, a .H.tstória. Os conhecimentos 
de,·cm ser tratados como complexos temáticos que se agrupam nas se
guintes classificações: 

a. conhecimentos de formação ampliada; 
b. conhecimento identificador da área; 
c. conhec1mentos identificadores do aprofundamento da área na 
organização do trabalho capitalista. 

Os conhecimentos de formacào ampliada são aqueles que permitem 
uma compreensão de conjunro essencial e de total.tdadc comum a qual
quer tipo de formação profissional. Compreendem os estudos sobre as 
relações do ser humano com a natureza, com a sociedade, com o trabalho 
e com a educação. 

Os conhecimentos de formação ampliada abrangem as segwntcs di-
mensões: 

a) relação ser humano - natureza; 
b) relação ser humano - sociedade; 
c) relação ser humano - trabalho; 
d) relação ser humano - educação. 

A graduação, nessa parte, será guiada pela orientação científica, no sen
tido da integração entre tcona e prática, e pelos mistcrcs do conhecimento 
nas re1acõcs do ser humano, cm·okendo o mundo do trabalho, a cultura 
corporal e, cnfun, a própria sociedade. Isso proporciona uma formação 
abrangente, possibilitando a competência profissional pata um trabalho 
cm contextos histórico-sociais específicos, além c.le promm·cr um contí
nuo diálogo entre outras áreas de conhccimenro científico e a especifiadade 

105 



da Educação Física. De,·erá guiar-se, também, pelo estudo das discirnas 
manifestações, clássicas e emergentes, da cultura corporal e csporriYa, 
idcni..lficadas com a tradição da E<lucacào Física. 

O conhecimento idencifica<lor <la área é o que distingue a Educação 
Física, compreendendo o estudo das inter-relações da cultura corporal com 
a natmcza humana, com o sentido de territorialidade, com o mundo do 
r.rabaillo e, enfim, com política cultural. 

Os conhecimentos identificadores da Educação física abrangem as 
seguintes dunensõcs: 

a) cuJrura corporal e natureza humana; 
b) cuJtu.ra corporal e territorialidade; 
c) cultura corporal e trabalho; 
d) cultura corporal e políaca cultural 

O conhecimento do aprofundamento da área na organização do cra
ball1o capitalista de,;crá ser delimitado pela instituição de ensino superior, 
tendo cm conta sua capacidade de promO\·er a im·esrigaçào, de instalar e 
moci,·ar grupos de pesquisa e também seus programas de pós-graduação 
integrados com a graduação. Consoante a sua estrutura, organização e 
potencial, a insútuição de ensino superior poderá propor aprofundamentos 
de estudos e promO\·er pesquisas, estabelecendo linhas de trabalho a partJ.r 
dos complexos temácicos. 

Quanto ao tempo de integralizacào dos cursos de graduação em Educa
ção Física, terá ele que ser definido pelas próptias insàtuições de ensino 
superior, respeitado um Lempo mínimo de duração, quatro a.nos, e uma car
ga horária não inferior a 2.800 horas, sendo 800 horas destinadas à prácica de 
ensino e estágio supen-isionado, 1.800 horas para os conteúdos cicntífico
culturais e 200 horas para outras atiYidades acadêmico-cientificas. 

Para os cursos de Educaç,~o Física, a prática de ensino e o estágio pro
fissional super,·isionado de\erào ser obrigatórios, desenvoh·eodo-se cm 
campos de ação profissional e com o cumprimento de carga horária míni
ma, de acordo com legislação específica, a saber, 400 horas pru:a a prática 
do ensino e .+00 para o estágio supervisionado. 

O estágio e a prática de ensino deYem ser implementados ao longo do 
curso, em ciclos estruturados, viabilizando as articulações da produção de 
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conhecimentos cwnáficos a partir da práoca. , \ prática do ens1110 com
preenderá os ciclos de consrat:tc;:iio da realidade, das sistcmaazaçõcs e 
gcneralizacões, dos confrontos <le emenduuentos, <la amplrnção e do 
aprofund:urn:mo por meio <lc Yl\ ências cm pesquisas e outras ati,·ida<lcs 
coordenadas e orientadas, namralmcnte, por professores pesquisadores da 
insmu1çiio. 

O csr:ígio profissionahrnntc somcnrc poderá ser iniciado a partir da 
metade <lo curso, cxigmdo -se, também, a metade da carga horária total 

cumpnda, e contará, alem da orientação de professor do curso, com su
pcrnsiio que pode ser de profissionais formados, dendamcnre contrata
dos pelos órgiios ou mstitu1c;:ões que ofcrcccn.:m as ,·agas de estágios. 

1'.os cursos de Educação 1 ís1ca, terá que ser obrigntoua a orientaciio 
c1entífica, desde o pnmeiro ciclo de formação, msenndo-se o discente em 
grupos e linhas de pesquisa, o tJUe culminará, no final do curso, na elabo
ração de um trabaU10 de conclusiio, uma monografia supen·1sionada e ori
entada por um professor pesqu1sa<lor . 

. \s :mndades complementares <le,·crào ser rmplemcntadas, acompa
nhadas e aYaliadas durante rodo o curso .• \s mstiruic;:õcs de ens100 supcnor 
dc,·criio cnar mecanismos para o aproYettamento dos conhecimentos ad
quiridos pelo aluno por meto de estudos e práticas tndcpendcntes, 
presenciais e a distância . 

.A ª'·aliaçào do curso, dos docentes e discentes será permanente, inte
grada às aciYtdadcs curriculares, tendo como referência o padriio nac10nal 
de qualidade e a base comum para a formação de professores, constituin
do-se, assim, um consistente contexto intcrdtsc1pl.t.nar para a graduação. 

Portanto, a proposta de direcrizes curriculares da Educacào Física que 
defendemos altera profundamente a organização do trabalho pedagógico, 
conuanando interesses de grupos corporatiYos e enfrentando a alienação 
que nos submete o trabalho ao marco do capital. 
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NEXOS E DETERMINAÇÕES ENTRE FORMAÇÃO DE PROFESSORES 
DE EDUCAÇÃO FÍSICA E DIRETRIZES CURRICULARES: 

COMPETÊNCIAS PARA QUÊ? 

Introdução ou as determinações 

Celi Zulke Taffarel52 

Cláudio de Lira Santos Júnior53 

Ninguém duvida de que a ciência é capaz de sen-ir ao ho
mem, mas, ao mesmo tempo, de que é um fato o uso de 
seus resultados em detrimento da humanidade. Daí um gran
de problema social: orientar a rc,•oluçào técmco-científica 
cm beneficio do descm·oh:imenro da civilização, aprender 
a dmgu o mo,-irncnto do pensamento oenáfico segundo 
os interesses do homem[ .. ]. Quando apreendemos os re
sultados da re,·olução cécruco-oenáfica surge uma séoe de 
questões mrus paruculares [ .. ] relaoonadas com a orgaru 
zação e a direção exercidas pela c1ênc1a na sooedadc, com 
a organização de pesquisas científicas e a previsão do de 
scm·olvimento de processos soc1rus e da própna oênoa, 
etc. Por esse motiYo, a c1ênc1a tornou-se ob1eto de atenta 
análise aenófica [ ... ] (KOP~IN, 19""18, p. 19 -20). 

Segundo dados disponfre1s no T\IEC somam-se hoje, no Brasil, apro
ximadamente quinhentos cursos de graduação de Educação Física .... \ 
maiona deles (70°,o) pertencentes à m1c1at1Ya pri,·ada. Segundo dados dis
ponfre1s na CAPES,54 o total de mestrados e doutorados reconhecidos 
são quatorze. Desses, nO\·e são cursos de mestrado (UCB; UFMG; 
UNIBAN; UDESC; UCB/DF; CFSC; UNIMEP; UFPR; CSJT) e anco 
de mestrado e doutorado (C~ESP /Rio Claro, CFRGS, UGF. CSP, 
UNICAMP). 

Esse contingente de mscinuções e pessoas está sujeito, neste momento 

;~ Professora Ora. Titular FACED-UFB.\ . 
;>Professor i\fcstre da UEFS e doutorando da F.\CED/UFB.\. 
"' Yer sítio www.capcs.goY.br. 
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histórico, a adotar, implementar, reforçar, consolidar, mediar a consolida
ção de diretrizes e rcestruturacões curriculares que, contraditoriamente, 
podem contribuir para a alienação humana - reforçando e acentuando a 
tendência à <lcsqual.tficação do trabalhador cm seu processo de qualifica
cão acadêmica inic1al e, com isso, a tendência à destruição das forças pro
dutivas (trabalho, trabalhador, meio amb1cnte) - ou então, oferecer resis
tência a ra1s processos que se expressam no cotidiano por meio da 
reformulação curocular e a regulamentação da profissão. 

O estabelecunento de noYas duetnzes e a reestruturação curricular 
para a graduação foram uma das principais estratégias da política educa
cional dos dois Go,·ernos de Fernando Henrique Cardoso para adequar 
a formacào de profissionais de nível superior à "noYa ordem mundial" 
exigida pelos interesses imperialistas. Ordem esta orientada pela necessi
dade do capital de reestruturar o processo produtivo (reestruturação 
produtfra) incrementando a ciência e tecnologia para aumentar a produ
ti,·idade e os lucros, 55 de ampliar mercados consumidores na formacào 
de áreas de li\•re comércio, 56 de repartir o mundo entre os unperialisras 
objetiYando o domínio de resen·as energéticas, maténas-pnmas, mão
de-obra barata, ;~ realizar reformas estruturais no Estado derrubando 
conquisrns dos trabalhadores5~ e amenizar os impactos da pobreza 1ne
rentes ao capitalismo. 59 

Para que se expressem na superestrutura jurídica no Brasil, tais neces
sidades, inerentes à 10fra-estrutura das rclacões internacionais do trabalho, 

;; Reestruturação produO\"ll é uma esuatég1a do capital para recompor sua hegemonia. 
Edmundo Dias (1997), em sua obra, apre~enta elementos consistentes a respeito. 
;e. Para a . .\mérica Latina, a área de line comércio está sendo consolidada pela :\LC\, 
CUJOS dispos10,·os ultrapassam os preceitos estabelecidos nas consutruções das nações, 
derrubando-os segundo interesses dos imperialistas . 
.;; Como exemplos da resistência a cais 1111ciati,·as, podemos mencionar a reação dos 
trabalhadores da Bolina, as fontes energéticas de gás, no Iraque, a resistência dos P°'·os 
contra a donunacão estrangeira, capitaneada pelos Estados Unidos da .-\mérica. 
~· O Brasil é a Nação cm que a reforma do Estado ,·em de forma galopante desde o 
Go,·erno de Collor, passando por Fernando Henrique Cardoso e agora prossegumdo no 
GoYerno Lula. Tais reformas esi;io asseguradas em um plano estratégico de Estado, na 
concepção de Estado minimo, que tem sua expressão agora consolidada nas Emendas 
Consutucionais 19 (Reforma :\dmin1s1rati,·a) e 40, 41 Prendênoa) 
"

1 Orientações expressas nos planos de agências reguladoras da pobreza tipo UNESCO, 
entre outras. 
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foram criados d.tspositfros, mecanismos e mediacões, ~ que desempenham 
o papel de assegurar que se aprm·e no plano das leis, o que é exigência do 
capit!tl p:ira m:ioter sua hegemorua .• \ tese sob a qual está assentada a 
afirmação antenor é a seguinte: 

Na produção social da sua extsténaa, os homens estabele
cem relações determinada$, nccessáaa, tndependcntc da sua 
,-ontadc, relações de produção que correspondem a um 
determinado grau de desem·olv1mcmo das forças produti
\'llS materiais. O conjunto destas relações de produção cons
utui a cstrurura económica da soaedade, a base concreta 
sob a qual se eleva uma supcrcstrurura 1uáwca e políuca e 
a qual corresponde determinadas formas de consc1ênc1a 
social. O modo de produção da nda material condmona o 
dcscnvolnmcnto da vida social, política e intclccnial cm 
geral. '\Jão é a con5ciência dos homens que determina o 
seu ser; é o ser social que, m,·ersamente determina a sua 
consc1ênaa ({.L-\IL~, 1983, p. 24). 

Portanto, o que está posto na área de Educação Física decorre da estru
nira econônuca da sociedade. ~las essa decorrência não é automátJ.ca. Ne
cessita-se <las mediações, das conexões. É a anYtdade práuca e sua 
mstrumenral.Jdade necessária que consolidam esses nexos e relações que não 
se dão a conhecer de lmedtato. É preciso utilizar o instrwnental da aência 
para que tais conexões se1run compreendidas para além das aparênaas. 

Como mediadores de processos de ajustes estrururnis na área da Edu
cação Física, podemos mencionar dois exemplos: um deles é o ilispos1ti
"º cnado pelo Conselho Federal de Educação f7ís1ca, de regulamentação 
da profissão (Lei nº 9.696, de 1° de setembro de 1998) e o outro é a 
defimçào de norns diretrizes curriculares - aprm·a<las como a Resolução 
O"", de 31 de março de 2004, com base no parecer nº 058, de 18 de ÍCYe
reuo de 2004, que orientarão a reestruturação dos cursos de Educação 
flsica cm todo o país. 

Quanto à criação do Conselho Federal de Educação Física e a regula
mentação da profissão, encontramos um estudo exausti,-o do professor 

w .-\ mcwacào é uma categona cemral da dialéúca. É a conexão por mCio de um mterme
d1áao. \"er mais a respeito ln. BOITO:.\IORE. Tom. Dicionário do pensamento Mar
xista. RJo de Janeiro: Zahar, 1983. 
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HaJune Takcuchi Nozaki, traduzido cm uma tese de doutorado, intitulada 
"Eclucacào Física e Reordenamento no l\lundo do Trabalho: Mediações 
da Regulamcnt:u;:ào e.la Profissão". Seu estudo demonstra os nexos entre a 
criado e.lo Conselho e a regulamentação da profissão e a relação com a 
lógica <lo capital. Demonstra também a rclcdncia social da rcsistênoa à 
regubmentaçào efctiyada por meto da frente C nida pela .Autonomia Pro
fisstonal da Educação e das Trnclicõcs Culturais. 

No que dv. respeito à formulação e aprO\·açào das dtrecrizes, como 
mediadoras das necessidades de reestruturacão produtiva, de dominação 
imperialista, de reformas e de aplacar a pobreza, existem elementos con
cretos que perrrutem afirmar as íntimas relações entre elas e a necessic.ladc 
de estabclecunento da "noYa ordem mundial". 61 

>la seqüência, apresentaremos tais elementos, bem como um indica
dor de resistência, expresso no exercício da autonomJa uni,·ers1tária, que 
garante às insutu1ções de ensino público o pleno exercício para defimcõcs 
c.le orc.lcm CJenúfica, pedagógica e curncular, segundo o que estabelece a 
Consutmçào Federal, cm seu art. 207. 

Desenvolvimento ou os nexos 

. \ alceração <la b.\SC econômica altera, mais ou menos rapi
d;1rnentc, co<la a imensa supercscrutura .. -\o considerar ta.is 
alterações é ncccss:írio ~empre díscingwr encrc a alteração 
material - que se pode cornpro,·ar de maneira cientifica
mente rigorosa - das condições econômicas de produção, 
e das formas jurídicas, politicas, religiosas, artísticas ou 6 
losóficas, cm resumo, as formas ideológicas pelas quais os 
homens tomam consciência do conflito, le\-ando-o as suas 
últimas conseqüências [ ... ] é preaso explicar esta consciên
cia pelas contradições da ,;da material, pelo conflito que 
existe entre as forças produti\·as sociais e as relações de 
produção (i\L \R..'\:, 1983, p. 25). 

61 .\ úrulo <lc exemplo, podemos citar o relatório Dclors (Relatório da Unesco mtituhdo 
Ed1m1fào: um tuo11ro a ducobrir. presidido por Jacques Dclors) que demarca, com 
insuspcicissuna clareza, que, no século X..'\:l, a humarudade ficaria exposta ao 1mponderá\·el. 
Dessa premissa, propôs-se uma "noYa missão" para a educação, qual se1a, a de preparar 
a próxima gcraç;'io para com;Yer com as incertezas, com os oscos e com o inesperado. 
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A Educacào Física, como áJ:ea de formacào profissional, como campo 
de produção do conheamento, como campo de nYências e experiências 
culnmus, não pode ser \'1Sta fora da tendência destrutin do arual do modo 

de producào da vida. 
O aYanço do unpenalismo serul, a acenruação das desigualdades62 e a 

gcracão dessas c.lifcrcnças pelas desigualdades econônucas, poliacas e soci
ais indicam somente a tendência à destruição própria do sistema capitalista 
(GEORGE, 1995). Esse é o mais concreto dado da realidade. O modo de 
o capítal organizar a Yida na sociedade está lc\·ando as forças produm·as -
os trabalhadores, o trabalho e a natureza - à destruicào. e.• 

Outro dndo concreto é que as estratégias de rccomposicào, de um sis
tema com acentuada tendência à dcstrwçào, estão cm curso e podem ser 
1denuficadas pelos seis cLxos que caracterizam o unperialismo senil, asa
ber: a) concentração da produção e do capital que ena monopólios, CUJO 

p:ipcl é dec1si,•o na nda econômica, porque concentra meios de produção 
e o prodmo da produção social, dtstribumdo-a pnvadamcnre; b) fusão do 
capHal bancáno e do capital mdustnal, formando o capital financeiro, pnn-

61 Estudos do Instituto de Pesquisas Econômicas .\plicadas (IPE:\), órgão do Governo, 
rcYch: 50.2''10 da população brasileira é pobre (Cerc:i de 78 milhões de pessoas) ,;,·em 
com renda abw;:o de RS 1~9.00 reais por mês. Os dados de 1996-1997 do lBGE reve
lam: são ~3 nulhocs de llldigcntcs que nvcm com menos de RS 73.00 reats por mês. 
Indigente é a pessoa cuja renda é menor ao mírumo para se alimentar, baseado no padrão 
básíco de consumo de calorias dcflllido pela Organização ~fundia! de Saúde (O~fS). 
Carncteástica dos pobres: baixa escolaridade, maioria negra. jO\·cm, nYe da agriculrura e 
prestação de serviços e não têm registro em carteira. Para atacar essa penúria, com a 
miséria de 43 mtlhõcs de brasileiros, segundo NERI, autor da pesqwsa e coordenador do 
Tnsriruto de em1<los <lo trabalho e Sociedade do IPE.\, scoam ncccss:inos R$ 19 bilhões 
por ano. Essa quantia é menos que os RS 20,3 bilhões gastos pelo Governo desde 1995 
para socorrer bancos falidos, como o Econômico e o Nacional. .\Bahia, gO\·ernada por 
rrês gestões de . \C~f. durante onze anos de GoYcrno, está em terceiro lugar entre os 
Estados com a maior parcela de pobres. Sio dez milhões de pessoas, nada menos de 80% 
da população local .No Brasil, os 50% mais pobres detêm 11,2 % da renda nacional. 
''1 ~o ano de 1996, aconteceu a 3° Conferência MWJdial .-\berta pda lntcrnacional Ope
r:ína (realtzada cm Paris de 20 a 23 de outubro de 1996, com a presença de rcprescntan· 
tes de 70 países) cu10 relato apontou os cinco setores de "im·esnmentos" cm expansão 
no mundo inteiro. São eles: A droga representando 12% <lo comércio mundial; a pros
útuição inclus1\"c 111fanol; a indústria da pornografia infantil; as atividades mafiosas 
e a especulação financeira cm que 98% do monmento de capitais registrados cottdia 
namente se dtrtgcm à especulação. 
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cipalmente o de caráter especulaàYo que gera e aprofunda encfü·idamentos 
públicos - dh-ida externa e interna; c) surgimento de uma oligarquia finan
ceira a paràr do capital financeiro que concentra poder político, ideológi
co e produti,·o comprometendo a frágil democracia conseguida até hoje 
pela humanidade; d) diferentemente da exportação de mercadorias a cx
port.'lçào de capitais, assumindo importância paràcular, cm detrimento do 
atendimenco interno das necessidades humanas da população por terra, 
trabalho, pão, educação; e) formado de uniões internacionais de capitalis
tas que partilham o mundo entre si por meio de mecanismos multilaterais 
de im-cstimcnto, tipo acordos como a .\LC \; f) partifüa territorial do Globo 
entre as maiores potências capitalistas para apropriação provada das fon
tes energéticas do mundo o que garantirá a dominação e isso tudo realiza
do por meio de guerras fratricidas que destroem forças produti,·as. Com
proYam-se, assim, as teses descritas por LÊ>:IN no li\•ro "O Imperialis
mo, fase superior do capitalismo". 

É nesse contexto real, concreco, que nos cabe inYestigar que proposi
ções afloram no âmbito das uni,·ersidades e nos segmentos organizados 
cm torno da E<lucaçào Física, esporrc e lazer. Contexco cm que as pessoas, 
na maioria, lut:un para mamer suas Yidas cm relações sociais baseadas na 
economia da sobrc,·in:ncia, da subsisti:ncia, na economia popular solidá
ria, orgâruca e articulada com a economia de mercado do grande capital 
industrial, a economia cspeculm.iYa, a economia estatal lucratiYa e suas ·'es
tratégias de dcscm·oh·imcnto subalrcrno e suicida".(,.! 

Vi,·emos cm meio à pobre7a, contraditoriamente, sendo ricos. Somos 
pobres, como classe trabalhadora que: gera riquezas agregando valor, com 
nossa forca de trabalho, a todos os bens produzidos. É uma pobreza aà,·a, 
como nos diz Lia Yargas Tiriba (1998), cm que os sujeitos dcscnrnh-cm 
capacidades, energias e forças reais para saúsfazer suas necessidades básicas; 
para isso, os pobres se orgaruzam, enfrentam seus problemas, são capazes 
de gerir a produção sem nenhum ou quase nenhum acesso à cducaç.1.o. Para 
esses trnbalhadorcs que, em sua maioria, não conseguem concltúr a educa
ção básica, o ponto de partida para a Yida e para qualquer empreendimento 
é o saber prárico, seus ,-alares, seus hábitos, sua Yisào de mundo. É a instân-

•
1 Ycr m::iis a rcspc1ro m: G:\DOTil, :\I; GU"l1CRREZ, r. (Org.) Educação comunitá
ria e economia popular. São Paulo. Cortcz,1993 
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eia possh·cl do saber sobre o trabalho e a Yida na soaedade . 
. \ escola, por seu la.do, continua segregadora e cletista. O ensmo superior é 

unpossh·cl para a grande maio11a dos 10,•ens. Na Bahia, por c.xemplo, apenas 

3,9° o e.las pessoas com idade entre 18-24 anos freqüentam faculdades. ''' Se
guindo o reccituáao do ThH e do Banco Mund.J.al, a educ.'lçào brasileira fal.tu e 
hoie é uma das piores do mundo . 

. \ histÓO.'l e as experiências passadas já demonstraram o que sjgruficam as 

ingcrênci'ls de org::m.ismos internacion.'llS nas políticas púbhcas para manucen
çào e acentuação desse quadro. Programas do tipo '~ \hm1ça Para o Progresso" 
e acordos como os "MEC-CS.\ID", engendrados durante os regimes milita

res, Já de.Lxarnm cbro a quc Yieram. Desmantelaram quak1uer inioaaYa re,·olu
cionána na educação. 

O exemplo cL-iss1co é Paulo I' reire. No momento cm que seu trabalho foi 
rcconhcodo como capaz de educar polmcamcntc foi considerado subYcrsr.-o. 

O programa de alfabctlZaçii.o defendido por Paulo Fretrc mostrou se capa7. 
c.le desem·oh·cr a consciência criaca, cnando senso de responsabilidade e capa
cidade moral para mudar anda e o mundo ao seu redor. Realmente, os confli
tos coere os fazcndetros e trnbalhadorc.s coroaram-se ma.is 111tensos no pctío
do da alfabellZação dos trabalhadores rurrus. No momento cm que foi identi
ficado que sua PED.\GOGL\ DO OPIUMIDO pode11a ampliar o grau de 
consc1êncta de classe, financmmcntos foram cortados, Paulo rrcirc foi banido 
do Pais, exiL'ldo, apagado da memória de gerações. 

Balancos sobre acordos de cooperação in tcrnacional deixam cndemcs, 
por exemplo, que a _ \ménca Latma é considerada "território dos norte-ameri
canos". \s 111\·csttdas da Comunidade Comum Européia, no campo dos mtcr· 

câmbios, esbarram com a dctenninaç.~o dos organismos internacionais (BID, 
B\I E FMI) de 111ccrfcarem na definição de políticas cducaoonais bras1lciras. 

Se lcYarmos cm conta o mont.mtc de recursos im·csttdos pelas coopernçõcs 
mtcrnacionais, constataremos que a cifrn aphcacfa pelos nortc-amencanos na 

Aménca e.lo Sul supcrn, cm muito, a cif rn empregada pelos europeus. 

~;Segundo dados do Instituto ~:icional de Estudos e Pesqui~;ts Educacionais (INEP), o 
Brasil pos5ui uma uxa de freqüência escolar no ensino superior de 9% (2. 070. ++I de 
um total de 22. 940. 218), o Nordeste 5% (340. 054 de um total de 6. 734. 841) e, na 
Bahia, ''penas -2.282 de um total de 1. 8"'4.89-. ~la1s a respeito, \'Cr matéria do Jornal.\ 
T.\RDE Bahia tem menor índice de universitários do país, de 25-4-2004. 
' G:\DOTrI, ~íoam. Paulo Freire. uma b1bhografia. S:'io Paulo: Cortez, 1996. 
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L m dos m:uores mdícios do interesse dos Estados Unidos da Amenca 
pode ser localizado nas iniciari,·as do pn:s1dcnre dos Estados Unidos, nos 
ídos de 1990, George Bush (pai), t1ue lançou a "Iniciam·a para as..1\méricas", 
l)Ue ,·1sa,·a a aprofund:u n:laçõcs com a 1\mérica Latina, prioridade da políti
ca externa dos 1 ·:scados Cnidos. Nasceu, naquela ocasião, a idéin de consu·u
çiio da 1\rca de Livre Comércio das Américas (a i \LCi\). que significa cons
truir uma arca de linc comércio do .Alasca à Terra do Fogo. Projeto esse 
retomado por Bill Clmton e intensificado, agora, no Go\'erno belicoso Je 

George Bush (lilho).67 

_ \ Dcclaraçno de Princípios e o Plano de ·\ção na criação <la :\LCA 
pre\'i:un: prescn·ação e fortalccunenro <la democracia: prospcndade pela 
\'ia da integração econômica à :lrca de hnc comércio: erradicaç:lo da po
breza <.: dtscnmmação do hemisfério; descnvolnmento sustcntnYcl e con
sen-acào do meio natural. 

'\;o capitulo que rrata <.fa crr:H.ticado da pobreza. consta como prioridade 
o acesso a educação, scn<lo tarefa dos Governos: "[ ... ] atuação com serorcs 
públicos e pm·a<los e com :notes não gO\·ernamentrus e com apoio d'lS mstl
tulÇÕes multinac1onms". \inda scgw1do os docwnemos da ALCA, a idéia é 
"[ ... ] operar por mc10 de organizações, a fim de atuar como foro consulri,·o 
dos gon:mos. atores n:lo -gon:rn:uncntms, comurud'ldc emprcsari.'11, <loadores 
e organizações intcrnacion:us, nsando reformas eh política educacional". 

,\Organização Mun<lial do Comerc10 (O\fC) é o prmcipal organismo 
que nsa a transformar a educação, na. \ménca J ,atina, cm um sen-ico a sc:r 
explorado por empresas multinacionms, como qualquer outra mercadoria. 

O papel das orga111zações 111cernac1on:us e na lmba da desnac1onaliz.ação
pr1'"at:tzação <la educação, papel ao qual se somam organizações não-go
,·ernamcntais elo Brasil, o chamado tcrcetro setor, o trabalho ,·olunt:lrio. 

Segundo documentos ela C'\:ESCO, que não apresenta rupturas pro-
fundas com o Banco l\funchal, 

[ .. ) :i ncce~sidadc colocad:i é integr:1r os países periféricos 
na dú1:im.ica global do capital [ ... ] é estimular ;i di,·cr~ifica
çào das fontes de financiamento expressa na defesa da ne
cessidade de gerar o impulso necessário do setor pri,·:11.lo e 
dos org:11úsmos n5o·go\·crnamentais (O~G), como :1gcn-

' 7 Dados disponi\•c1s m:< ''"'"''.md1c.goy br/ comtcxt/ scccx/alca.html>. 
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ces a1i,·os no 1errcno educatin> tanto nas deosões quanto 
nas implementações. [ ... ) a fim de in1roduz1r a concorrênaa 
no terreno educati,·o, considerada como mecanismo ch:l\'e 
da qualidade (UNESCO, 1990. p. 137). 

Os documentos cm geral elaborados pelos organismos internacio
nais, na década de 90, circunscre\·em-sc ao binômio "pobreza e seguran
ça", tendo como eixo aruculador a imprescrndfrel necessidade de ade
quar os países periféricos à lógica da mundialização financeira 
(Cl IES'-J. \IS, 1996). 

Nessa lógica, a educação é o pnncipal tnstrumenro de "alíno a pobre
za" e de garantia de descm·olnmento subordinado dos países periféncos. 
Prometer nos documentos o que nunca se cumprirá na prática é a grande 
estratégia. Dentro desse contexto, a formação de professores com base na 
pedagogia das competências assume um papel estratégico. 

"'.\Ictamorfoseou-se o senudo-mor da educação. Se antes o professor 
era chamado a formar para o trabalho, agora de,·e ter a capacidade de"[ ... ] 
transformar o aluno em cidadão mutante, proati,·o, aspirante ao trabalho e 
tolerante nos momentos em que se encontre sem emprego" (SHIRO~L\; 
E\'.\>JGELIST.\, 2003, p. 86). Dito sem tergi,·ersar: formar para a 
empregabilidade. 

[ ... ] uma bela palana ~oa nO\":l e parece parente prometido 
a um belo futuro· 'empregabilidade', que se revela com pa
renre mwto próxuno da flex1bilidade, e a1é como uma das 
suas formas. Trata-se, pata o assalanado, de estar disponi
,·e) para todas as mudanças, todos os capnd1os do desuno, 
no caso, dos empregadores. Ele deverá estar pronto para 
trocar constantemente de trabalho [ .. .]. l\Ias, contra acerte
za de ser 1ogado de 'wn emprego a outro', ele terá uma 
'garantia razoável', quer dizer, nenhuma garantia de encon
trar emprego diferente do anterior que foi perdido, mas 
que paga igual (Forres ter, 1997, p. 1 18). 

No Brasil, o diagnóstico apresentado pelo FÓRCM K_\CION ... \L E~I 
DEFES ... \ Di\ ESCOL\ PÚBLIC. \ acerca da situação da educação deixa 
e\'Ídente, no entanto, a dimensão do problema e seu aprofundamento, 
principalmente depois da catastrófica gestão e ad.rrurustração das políticas 
de perfil neoliberal, introduzidas e intensificadas durante o Governo de 
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FH08 e agora aprofundadas no Governo Lula. 
O acesso à educação em nosso país não é universalizado. A educação 

oferecida é de péssima qualidade, altamente alienante e excludenteY' Os 
inYest:i.mentos são insuficientes e a pri,·atizaçào ª'·ança a passos largos, prin
cipalmente pelas medidas gm·ernamentais de desresponsabilização e des
truição dos serviços p1iblicos e as im·estidas dos acordos comerciais, regi
dos pela Orgaruzação Mundial do Comércio (OMC). 

A defesa da Educação Pública no Brnsil pode ficar a mercê de organis
mos internacionais, de ONG, do terce.iro setor, do trabalho ,·oluncirio. Os 
problemas, segundo o Fórum Nacional em Defesa da Escola Pública, pas
sam desde concepções do que é o Sistema Nacional de Educação, sua 
forma de organização e gestão, seu financiamento, sua qualidade, até a 
valorização, formação e organização dos trabalhadores em educação. 

Políticas compensatórias, assistencialistas, não enfrentarão esses pro
blemas. Cabe, sim, um amplo e intenso papel do Estado, iniciando com a 
elevação do patamar de aplicação elo PIB para a educaçào, 1J11echatamente, 
para 10%. Cabe sim, a consideração do PLANO NACIONAL DE EDU
CAÇÃO DA SOCIEDADE BR.i\SILEIRA, que foi derrotado no parla
mento por manobras de prirnustas e políticos claramente aliados com o 
interesse do capital. Para isso, temos que romper com orgarusmos que nos 
submetem à subserviência, à escravidão, à destrUlção. 

Com as relações econômicas ora cm curso, que consomem mais de 
50% do PIB com o pagamento dos juros de uma dívida impagável, não 

68 Qualquer dúYida a respeito do desmonte na ~aç:io brastlcu:a poderá ser Yerificad;1 
pelos fatos relatados e analisados nas segwnres obras: LESBAL1PIN; ko (Org). Odes
monte da Nação: balanço do governo FHC. Perrópolis/Rj: ,.ozes. 1999; LESB:\UPI~. 
h-o; ~ilNEIRO; .\dhemar. O desmonte da Nação em dados. Pctrópol.is/ RJ: ,.ozes, 
2002. E ainda, POCHl\L\NN, ;\1arcio; BORGES, AltamU:o. Era FHC: a regressão do 
trabalho. São Paulo: .-\mta Gari.baldi, 2002. 
69 Sobre desigualdade, exclusão e democracia ,•er mais ln: GENTTILI, Pablo. 
Globalização excludente: desigualdade, exclusão e democracia nn nova ordem mundi
al. Petrópolis/RJ Yozes 1999. GENTIL!, P .. \LENC\R; C. Educar na esperança em 
tempos de desencanto: com um epilogo do subcomandante ~farcos sobre as càanças 
zapatistas. Petrópol..ts, RJ Yozes. 2001. Esses hnos explicam o que muitos esrudos so
mente constatam o Brasil csrá em -lOº lugar cm um ranking de -ll países em termos de 
qualidade educacional - nossas caanças e Jº'·ens não sabem ler, cscreYer, mtcrpretar e 
matematizar os fenômenos. 

120 



cxme possibilidade de enfrentamcnco adequado, eficicncc e eficn, dos 
problemas soc1:us, especificamente no campo da cducacào. 

Sem altcrnc;:õcs profundas na base do trabalho alienado, sem plani
ficação macroeconômica para acender às nccess1dades dos po\'os, sem 
alterações nas relações internacionais do trabalho, sem rupturas com 
as estratégias <lo capital espcculatn-o para manter lucros exorbitantes à 
custa ela clcstruição <las forças produm·as, não serão cfcuvameme en
frentados os problemas da Educação na ,\mérica J .atina. 

;\'o bojo <l:is cstr:i.tcgias para a rccompos1c:\o do modo de pro<lu
çao capitalista, as 01\:Gs, o terceiro setor, o ,·oluntariado, encontrará 
terra fcrul para sustentarem políticas compensatórias, focais, 
ass1srenc1alisrns, que mantêm amplos setores <las massas populares ali 
coados <la raiz do problema da m1séna, da fome, da 1gnor:lncia e da 
v10lenc1a. 

O Brasil caracteriza-se. do pomo de Yista ela macroeconomia, como 
a 152 economia elo mundo. Está cm fase de estagnação e a maiona da 
população brasileira sofre as consequências de um modelo 
macroeconômico suicida, alcamcnre concentrador de renda e de um 
desem•okimenro subalterno nas relações internacionais de produção. 
Situamo-nos como um grande país en<li,·ida<lo, onde o capital finan
ceiro cspeculati,·o exerce toda a sua ,·iolência exigindo o pagamento de 
<li,•idas unpagá,·eis, com um mercado consumidor altamente lucrati,·o 
para o capital espcculati,·o e os grandes monopólios e corporações. 
país forncccdor de mão de obra barata, de baixo custo, informal, 
dcsrcgulamcmada, flcxfrel, altamente explorada e desorganizada ' 11 e de 
matérias-primas e uma biod1"crs1dadc ímpar no planeta. 

'\'esse contexto, complexo e contraditório. cnfrcnc:unos as estraté
gias de dcs,1ualificação dos professores cm geral, pelos baixos salários, 
péssimas condições de cnstno, pela política dcstruti,·a de formação 
docente, pcb ausência de políticas de capacitação permanente assegu
radas e, cm especial, a dcs,1ualificação do profcssor de Educação Físi
ca, contradiroriamcnrc. cm seu processo de formação inicial, instiruin 
do-sc diretrizes que fragmentam e dividem o curso e não supcram pro 

"il Somente 30% da mão de obra. economicamente nti\'a, cst:i organiz:ida cm sindicato5. 
do$ quais 20°'o é sindic;1liz;1do ;1 CUT - Central Úmca de Trabalh:idorcs. 
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blemas epistemológicos e curriculares que comprometem a formação 
acadêmica . 

• \pós uma séne de audiências públicas promoY1das pelo CNE, acerca 
de diretrizes curriculares e duração de cursos, foram aprm·adas, cm 
março de 2004 - Resolução 0' de 31 de março de 2004-, com base no 
Parecer nº 058, clc 18 de feycrctro de 2004 - as diretrizes para os cursos 
de Educação Física. Nesse processo, destacamos a posição do I\IEC e 
seu rcprcscntanrc no CNE - Éfrem I\faranhào - que ressalram a polí
tica de Estado expressa uo Plano Nacional de Educação que indica as 
diretrizes na linha da ênfase nas competências, relacionadas, também, 
com o recém-criado Mmistério do Esporte e sua política para a área. 

O que está posto, como política de Estado para a educação, foi 
formulado durante o GO\·erno de Fernando Henrique Cardoso e in
corporada pelo GO\·crno Lula. Tais propostas, oriundas de goYcrnos 
anteriores (LDB - Leis de Diretrizes e Bases da Educação !'acional, 
Lei 9.394, de dezembro de 1996 e o PNE - Plano Nacional de Educa
ção) foram Yencedoras no embate com as propostas da sociedade bra
sileira defendidas Yia fórum Nacional cm Defesa da Escola PúbLica. 

Para os represenrnntcs do Governo a questão das competências e da 
slffietrm tnYcrtida -, é o ccnual na discussão <las diretnzes. Essas posições 
encontraram ressonância na ação das cnádades da área cm constrwr o 
consenso possh·el - excetuando-se o I\Im-imento Estudantil (1\IE) que 
não contcibwu com essa 101c1ati,·a gO\·erni:Ha - CBCE, CONDIESEF, 
CONFEF. 72 

O que destacamos a respeito do conteúdo aprovado na Resolução 
são elementos que nos permitem assegurar a tese de que a desqualificação 
do professor de Educação Física, na sua qualificação acadêmica inicial, é 

;i _.\ idéia da formação com base nas competências, ob1etivando a cmpregabíltdade, trei
nando Já na graduação o que senam as ex1gênc1as do funiro emprego, significa, em 
ultima mstância, inioa.r no mteoor dos cursos de graduação o ucíno para o exercício de 
competências ex.tgidas pelo mercado de trabalho, mercado este que segue as leis ger:us 
do mo,·1mento do capital e, porcanco, se expande, se reduz e se destrói, de acordo com a 
necessidade de manutenção das taxas de lucros 
-~ Colégio Brasileiro de ciências do Esporte (CBCE); Ministério do Esporte (?\IE); Con
selho Naaooal de Dirigentes das Escolas Supeaores de Educação Física (CONDIESEF): 
Conselho Naaonal de Educação Física (CO~FEF). 
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cndcntc nos seguintes pontos: a) não há consenso na área, mas sim, 
um "consenso possfrel", o que nos permite afirmar que o consenso é 
falso; b)' defender o Bacharelado é fragmentar o conhecimento e 
desqualificar o trabalhador no processo de formacào acadênuca, cfü·idin
do o curso cm duas formações - licenciatura e bacharelado; e) a dinsão 
cm dois cursos, licenciatura e bacharelado, traz problemas de ordem 
cp1stcmológ1ca e política porque implicará a seleção de conteúdos e pro
cedimentos e a dcsarticulacào do ensino-pesquisa-extensão para um, ou 
para os d01s cursos, implica e chferenciar o trato com o conhecimento 
entre um e outro; d) o conhecuncnto específico da área não é tratado na 
rcsolucào e se confunde com dimensões organizacionais; e) as compe
rências enfatizam a lógica do mercado e a sunetria invertida - descnvol
\·cr habilidades que o mercado exige já na formação acadêmica - e isso 
sustentado na idéia de prática e estágio supenrisionado; f) a organização 
do conhecimento no currículo é fragmentada e não permite o trata
mento do conteúdo por complexos temáucos, de forma tnterdisoplinar, 
mantendo a visão dicotômica, fragmentada, diluída e difusa no trato com 
o conhecuncnto; g) a compreensão de prática de ensino é restrita e não 
considera a prática como eixo articulador do conhecimento cientifica
mente produzido no currículo; h) as aundadcs curriculares complemen
tares represenram elementos supcrfic1:.us e desqualificam a 1111ciação ci
entífica que tem seu Yalor subsumido na proposta; i) a consistente base 
teórica não se cfem·ará cm tal proposta porque não parte de uma política 
global de formação que estabeleça referencias nacionais de padrão de 
qualidade e de base comum nacional, restringindo-se as competências; j) 
considera como objeto da Educação Física o "moYimento humano" fc 
chando a compreensão com base na perspectn·a teónca 
descm·oh·imcntista, que é uma e não a úmca abordagem existente na 
área; 1) desconsidera a ncccss1dade da definição de uma política global de 
formação humana; m) desconsidera uma base urutária, comum nacional 
de referência da qualidade dos cursos; n) baseia-se, como princípio, na 
"ética pessoal" e profissional desconsiderando o sentido e o significado 
da construção da ética em uma sociedade classista; o) o processo de 
elaboração <las diretrizes pnvilegiou o eixo Sul-Sudeste nas decisões fi
nais, deixando exchúdo a efeti,·a partic1pacão no final do processo decisório 
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(Reuniões de São Lourenço/~IG e Belo Horizonte/MG), as Regiões Norte, 
Nordeste e Centro-Oeste; p) não eXJste coerêncin entre Parecer e a Resolucào 
permanecendo os graYes problemas de ordem epistemológica, teórica e 
cu.rricular-3

; q) a ingerência de um Conselho Profissional na definição de dire
trizes reforça que o perfil do profissional a ser formado corresponda ao que é 
exigido para o exercício da profissão, segundo leis do mercado, matando a 
autonomia das i.nstitwções de ensmo para definirem o perfil na formação. 

O que está endente é um processo de conciliação de interesses, ex
pressos na construção do "consenso"."'4 A conciliação de interesses de 
classe e a construção de consensos estão cm curso no Brasil e se expres
sam tanto na política mais geral, por exemplo, nas eleições presidenciais e 
na macroeconomia por meio de acordos com o FMI, até o CNE e a co
missão de especialistas da SESL. 

Vale salientar que a posição defendida pelas entidades da área (CBCE, 
CONFEF, CONDIESEF) resultam, em muito, do papel dos 111tclecturus 
pc11ile11tes. Aqueles que, segundo José Paulo Netto (2004, p. 10), pretendem: 

[ ... ] subsutuir a exigência de supressão da propriedade pn
\·ada dos mc10s fundamenrnis de produção pelo co11lrole soci
al de mm·ado, deslocar as ·,·elhas' concepções das lutas de 
classe pelas 'no,·as' lutas soctais moleculares, enfim, propor 
em lugar do 'ultrapassado' pro1ero re-roluc1onáno, a consti
nução de um no\'o contrato sooal.. 

A tarefa que se coloca em frente à aprm·açào das diretrizes resultantes 
do "consenso possível" é resistir, retomando o projeto de universidade 
legitimamente defendido pelos estudantes e professores, as d.i.retrizes ge
rais para a graduação defendida no Fórum Nacional em Defesa da Escola 
Pública e demais en11dades que o compõem e, com base no proieto histó
rico para além do capital, elaborar uma proposta de diretrizes 
consubstanciadas em um parecer consistente e coerente do ponte de ' 'Ísta 
político, epistemológico, teórico e curricular, considerando interesses ,·i
tais e necessários da sociedade brasileira. 

03 Essa conclusão está no documenro do GTI -Formação profissional e ~[undo do Tmba
füo," encaminhado à ducção do CBCE . 
. , Foi, em nossa opinião, wn erro gr:w:íss1mo do CBCE, como enudadc ciená.fica, ter se 
proposto a cons1rwr um "consenso possível", negando o conhccunento :wançado da área. 
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Em contraponto à proposrn de formado profissional defon<lidn pelos 
que construíram o "consenso possín:l". nprcscnrnmos uma proposta. com 
autonomrn e autodecernunnçiio, respaldada nos preceuos constilucionnis -

:ut. 207 <ln Consurwçiio '\iac1onal-. após longas 111\"esugaçõcs científicas e 

debates pl.'.1blicos, que culnunarnm cm ccse de doutorado suscentatb. pnn
cipalmente peb Linha de Estudo e Pes<.1uisa cm Educação Física & Espor
te e Lazer (LEPLL) - Programa de Pos Gra<luaçào cm Lducaçao da 
I~\CED/CFIH. -

..:\ LEPEL juncamente com o Deparcamcnco e Curso de Educação 
Física chamam para si a responsabilidade de se posicionarem acerca das 

diretrizes curriculares para a formação de professores de Lducaçiio Física 
c o fazem. fundamentalmcnn:. porque dcsem·okem pcsqu1sas na área de 
curriculo e formação de professores. porque csrào cm·oh-idos na a\·aliaçào 
e rcconccptuahznçào do curso de Educação Física c, porque pretendem 
111flucnciar politicamente nos rumos do processo de formação de profes
sores, considerando a d1spuca de projetos colocados na acuai conjuncura.iG 

J\prescnt:tmos a seguir os argumentos para contribuir com o <lebare 
nac1on:tl, tJUC dc\·e ser U~\·ado (debate <.1ue precisa ser :unplrndo conrr:ui.1n
do as regras :uunis do jogo c.1ue prcconiz:un fechar t)U<.:stào <lcpois da apw,·a
çiio no âmbllo legal - no caso a aprm·nçiio das n.:fen<las <liretrizes). uma \"ez 

quc existem posições :tntngôn.icas nccrc:t <ln m:m.:ria c t)UC interesses opostos 

·~ .\r11culam-se na hnha teses de pós-doutor:um:nto e doutor:uncnto, d1sscn.1çõcs de 
mesuado e 11:1halhos de iniciação cientifica yue tratam das prohlcm;Ít1cas signilic:111 .. ~1s 
da formação <lc professores. Os complexos tcm;ÍtJcos yue constíruem a nuuiz de pro
hlem:ts são: :t pr:ltic:t pcd.1gógic:t, a formação de profcsson:s, a produção de conhec1· 
mento t' a políuca pública. ~ossa hipótese de trabalho é yuc o descm·oh-imento lt:'Órico 
d;1 educação fü1ca & esporte se d:i como categori:is d:1 pní1ic11 tiuc c~tabcleccm nexos e 
determinações CJllre a fornuçiio, ;\ produção do conhecunento e politica púhlic.1. 
76 P;ua a discu~siio de dirctrÍZL'1;, foram :malisados drios documentos de onde destac:1· 
mos a relaçfo abaixo: Diretrizes 1ur.1 :t graduação - SESU~fEC; Diretrizes par:i forma
ção <lc professore~ para o ensmo h:is1co - fundamemal e médio; D1rcu:izes elaboradas e 
p1opost:is pelo grupo d.1 SESL:/MEC :irca da saúde; Dtrctnzcs elaboradas e proposra:; 
peb Comiss;10 de cspec1:ihst:is do :\IEC: D1rernzcs propostas e apro .. -adas. mas não ho
mologadas pelo C::-.:E; Dirctnzes propostas por Instituições <lc Ensino Superior: Pro
posta~ para as diretrizes aprescnud:1s por Conselhos Estaduais e pdo Conselho Nacio
nal de E<lucaç:io Hs1ca; Propost:i apresentada por enndade científica - CBCE (Fórum 
de Campinas 2002); Propost.1 constnúda 1untamc111c com os estudantes dc Educação 
Física no E~EEF (2003 - Curitiba/PR). 



estão determinando a disputa de projetos de formacào humana e de socie
dade, o que não pode ser c.lesconhectc.lo, principalmente no momento cm 
que está cm curso a construção de "consensos possíveis", que merecem ser 
quesaonados, pois estão assentados em bases falsas considerando que os 
projetos de sociedade e de formação hwnana são antagônicos. 

Reconhecemos ser imperiosa a compreensão do caráter multidisciplinar 
que caracteriza a formação e ação profiss1ona1/acadêrruca na Educação 
Física, como também a necessidade da presença nos currículos <le conhe
cimentos onginários tanto do campo das Ciências Biológtcas/Saúde como 
no das Ciências Humanas/SoCln.ts, da Terra, das Ctências Exatas, da filo
sofia e das Artes. 

Na pcrspcctirn de superar a concepção fragmentada de ciência, pro
pomos - como matriz ctentlfica para a formação dos professores - a lus
tória: a lustoria do homem e sua relação com a natureza, consigo mesmo e 
com seus semelhantes. Tal proposta assegura-se c-iuando da colocação e.la 
primeira pergunta ontológtca para compreensão do ser humano - como o 
homem torna-se homem e como se dá o conhecimento? 

Estudos no campo da epistemologia demonstram a necessidade Yital 
para superação da cme de paradigmas, de aaneladcs e da organização elo 
trabalho pedagógico na pcrspeccirn interdisciplinar . 

• \ssun, também os estudos no campo curricular dei."\'.am evidente a 
necessidade imperiosa de rccstruturncào dos currículos na perspectiva ele 
superar a ,-ísão mecamcista, dualtsta, cartesiana de homem, a Yisào frag
mentada, diluída, disciplinar no trato com os conhecimentos, garantindo 
uma Yisào de totalidade e de conjunto, consolidando uma consistente base 
teórica, o que não ocorre sem o adequado tratamento da ciência, na for
mação imcial e continuada, com base na organização do trabalho 

interdiscipltmu:. 
Quanto à concepção de história, concordamos com as afirmações de 

pesqwsadores que constataram, ao longo da lustória da humarudade e de 
sua relação com a natureza, os indicadores de transformações, que, duran
te milhões de anos, ocorreram e que alteraram profundamente tanto as 
estruturas geológicas, como as estruturas dos seres rivos e as estruturas 
socioeconômicas e culturais. Com essa compreensão, consideramos que 
qualquer fato, aconrecunento, fenômeno concreto, real da ,·ida em socic-
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dade não pode ser enrcnclido/explicado fora da compreensão da lógica 
interna dos fenômenos e suas deternunaçõcs lustóricas, ou seja, sem a 
compreensão das relações, nexos e detcrnunações lustóricas. Considera
mos que essa tese, comprovada pelos fatos, é rnlida para o campo da cul
tura corporal, esporm·a e de lazer . 

. \produção lustorica da área da Educação Hsica, Esporte e Lazer, nas 
questões concernentes à prática pedagógica, currículo, produção do co
nhecunento, formacào de professores e polincas publicas ,·em ganhando 
ênfase nos programas de graduação e pós-graduacào no Brastl, 10ccnm·an
do a formação de grupos de estudos e pesqwsa. Tais estudos apontam a 
consaruiçào da Históna como uma matriz cienúfica que estabelece refe
rência de umdade entre os professores e pesquisadores, canto para a mves
agação quanto para o ensino. 

Compreende-se, entretanto, que não se trata somente de dominar o 
conhec1111emo, da simples apropriação de dados ob1eavos pré-elaborados, 
produtos prontos do saber acumulado. Trata-se aqw da própria produção 
do conhec1111cnto, pois todo conteúdo do saber e resultado de urna cons
trucão de conhecimento e, portanto, cosmo e aprendv.agem, constltUlO
do-se cm um processo de pesquisa . 

. \ relação estabelecida pelo ser humano e a narurcza, para garnntir sua 
exu;tência, dá-se no curso da história, portanto, somente a parar da Histó
ria. como ciência, é possh·el apreender e compreender o passado, o pre 
sente e o futuro do ser humano.~ \o longo da Hiscóna, também se configu
ram a cultura corporal e o trabalho pcdagogico, pomos centrais que dão 
1denadadc ao profissional de Educação Hsica. 

,.\ Educação Física se caracteriza, histoncamcntc, pelo trabalho peda 
góg1co da docência no campo da cultura corporal, ou seia, a ação pedagó
gica no trato com o conhecimento da cultura corporal. Em qualquer cam
po de trabalho, a ação pedagógica é a base da formação acadêmica e do 
trabalho. Isso nos aponta a necessidade de considerarmos o princípio de 
estruturação do conhecltncnro científico no currículo .• ·\ docêncL.'1, enten
dida como a:abalho pedagógico, é, portanto, a idenadade profissional do 
professor de Educação Física, e isso pode ser '·erificado pelos fatos quan
do nos rcporramos à acão profissional e identificamos seu senado, signifi
cados, finalidades, meios e métodos ao longo da história. Caractenza-se, 
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também, por ser um campo de conhecuncnto que se esuurura a partir das 
práticas históricas. socialmente produzidas, ocntJficamcntc estudadas e 
111Yesagadas e, criativamente, ensinadas de geração a geracào . 

• \s Duetnzcs Curriculares para os Cursos de Licenciatura . \mpliada 
cm Educação Física foram desem·oh·idas cm consonância com os princí
pios enunciados no Parecer n . 776/97, da Câmara <le Educação Superior 
<lo Conselho Nac10nal de Educação (CES/C~E), constituindo-se num 
conjunto aruculado de pnncípios e de orientações que deYcm ser conside
rados na proposição e no dcscm·oh·itnento curricular dessa modalidade de 
curso. J\ denominação cio curso, assun configurado, é de licencianira am
pliada, entendendo-se aqui como licenciado aquele que está apto a agir cm 
diferentes campos de trabalho - educação, lazer, saúde, competição de 
alto renditncnto, espetáculo e outros - mediado pelo objeto cultura cor
poral e esporm·a. 

Concebemos currículo, portanto, como uma referência nacional, de 
formacào comum, relacionado com o padrão unitário de qualidade para 
oferccunenro dos cursos de formado de professores e que se desdobra 
considerando as cspcc1fic1dadcs e paroculandadcs do Brasil . 

... \ proposta de diretrizes que apresentamos foi formulada a partir do 
reconhecimento de que a auronomta e a flexibilidade prccoruzadas pela 
Lei de Diretrizes e Bases da Educação ~aoonal (Lei nº 9.394/96) são 
rncc1uh-ocas e representam um pomo de apoio para a ação pedagógica. 

, \ autonorrua 111stJtucional dv. respeito ao preceito legal, cstabclcc1do 
na ConstJruiçào Nacional, cm seu arr. 20~. Para garantir a unidade nacional 
cm torno de uma consistente formação acadêmica, assumimos a idéia da 
base comum nacional e o padrão umtáno de qualidade - que dcnrá pcr
mmr uma consistente formação teórica, mtcrdisciplinar, a unidade teo1ia/ 
pr:íttca, a gestão democrática, o compromisso social, o trabalho colctiYo, a 
formação continuada, a aYaliação permanente - na formação acadêmtca, 
para c.1uc o graduado compreenda, cnacamcntc, os detcrnunantcs e as con
trad1cõcs do contexto cm que está mscrido e seja capaz de atuar na cnacào 
de condições objetivas para a transformação social. 

~ \ base comum nacional deverá, portanto, permitir o domínio do co
nhecuncnto e seus meios de produção, em uma pcrspectiYa de totalidade 
do conhecuncnto produzido e que pcrmm1 relações e ações transformadoras 
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na realidade, tendo no honzonte um projeto lustónco de superncào do 
modo de o capital organizar a Ylda na sociedade - modo este cnado nas 
relações hwnanas e, portanto, factí,·el de ser alterado. 

Tal proposta contesta o enfoque das clircmzcs com ênfase nas com
petências. Yale destacar que a abordagem pedagógica, centrada nas com
petências, limita o processo ensino-aprendizagem cm uma dimensão 
cécmco-10strumental, uma \'ez que o papel e.lo professor é atender a 
desempenhos específicos, definidos pelas dlretnzcs curriculares, reti
rando a autononua do trabalho docente e materrnli7ando a proletariza cão 
do educador.77 

.\ pedagogia das competências é um meio de construir a 
"profiss1onalidade" liberal, e está articulada: com o plano cconônuco por 
meio da rccscruturaçào produtIYa; com o plano polít1co, pelo do 
neoliberalismo; com o plano cultural, pela da idéia de pós-modcrruc.lade. 
J · rigotto -. afirma que essa idé1.a de educado por competência é alienadorn, 
"estup1c.lificac.lora". Passa a idéia sunplóm de que cada um de nós, indc
pcndentcmcnrc da origem social, pode tr comprar ou adqwru. na cai..xa
preta da escola, o conjunto de competêncrns que o mercado ,·alonza. Do 
ponto de nsta de uma polínca oficial, é uma irresponsabilidade. Mostra 
cb·ado grnu de c1111smo e de ignorância, porque promete empregabilidade 
numa sociedade que não gera emprego . 

.. \s diretrizes cumcularcs, delineadas conforme a pedagogia das com
petências, têm sido propostas sempre associadas à idéia de arnliacào, pois 
as competências orientarão, também, os exames que m·aliarii.o o trabalho 
docente. Essa idéia 1á Yem sendo articulada pelo i\Iimsténo da Educacào, 
com o denolUUlado "Sistema nacional de ceruficaçào de competências", 
como Ycremos a segw.r. K unca é demais duer, cm acordo com Sluroma e 
i :,·angclista, que"[ ... ] a aYahaçào também afere o grau de incorporação cio 
pro1ero go,·crnamenral pelo professorado" (2003 p. 91). 

O que defendemos é que o professor de Educação Física tenha a sua 

"7 Des1;1ca ·Se, neste dcha1c, R.\:\IOS. :\lamc. A pedagogia das competências: autonom.ia 
ou :lCfaptação' São Paulo: Cortcz, 2001. 
'
8 FlliGOlTO, Gauclênao. O Brasil nos condena .. \ ~oúcia.JoimiJe, SC, jun. 2001a. Entre

\1s1a conccd1c.la a ~faasc Gro1h Ycr ;um.la cio mesmo autor,PrcGcio. ln: R..-\~fOS, ~I: p. 42. A 
pedagogia das competências autonomia ou adapraçfo? $;io Paulo: Cortcz, 200lb. 
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formacào inicial e continuada pautada em princípios éticos, políticos, pe
dagógicos e com base no rigor científico, rendo como horizonte histórico 
a superação da organi7.ação da Yida ao modo do capital. O profissional, 
assim formado passa a ser qualificado para o exercício de atindades profis
sionais no campo que tenham como objeto as atiridades corporais e es
porti,·as, emendida como um campo de estudo e ação profissional 
multidisciplinar cuja finalidade é possibilitar a todo cidadão o acesso aos 
meios (de produção) e aos conhecunentos acumulados lustoricamentc, e 
também a construção desse acc::n'o, compreendido como du:cito inaliefüh·cl 
de todos os povos, parte unportame do patrimônio lustónco da humani
dade e do processo de construção da individualidade hwnana. 

Dcstarte, com base cm uma política global de formação, será construída 
a identidade profissional que, necessariamente, é constiruida dos elemen
tos que lustoricamcnte configuram a atuação profissional. '\Jessc sentido, 
os estudos histó.cicos reconhecem no trabalho profissional o ato pedagó
gico como identidade, abrangendo as dunensões humana e político-social. 
D1,·ers1ficam-se os locais de atuação, mas mantém-se regular a acào peda
gógica ,·oltada para determinadas finalidades, ações estas que adquirem 
sentidos e significados para os SUJCltOs da ação em situações historicamen
te determinadas. 

"'\ coo figuração das dunensões c1enáficas, técnicas, pedagógicas, éticas, 
morais e políticas deve ser a concepção nuclear na orientação do currículo 
de formação inicial e continuada do professor de Educação Física. Além 
de dominar os processos de construção e os meios de produção do co
nhecimento científico que fundamentem e orientem sua ação profissional, 
é impenoso que saiba mobilizar esses conhecimentos, transformando-os 
em ação moral, éúca e política, libertadoras e emancipatórias, na perspec
tiva da superação da sociedade de classes. 

O professor de Educação Física, além do domínio dos conhecimentos 
específicos para sua acào profissional, de,·e, necessariamente, compreen
der e enfrentar as questões em·olndas com o trabalho capitalista, seu cará
ter e organização. É preciso demonstrar capacidade de trabalhar solidário, 
em grupo, com autonomia e auto-organização, parn tomar decisões, bem 
como se responsabilizar pelas opções feitas. É preciso também que saiba 
a\•aliar criticamente sua própria atuação e o contexto em que atua, e que 
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saiba mtcragir, coopcrati,·amcntc, tanto com sua comu111dadc profissional, 
quanto com a sociedade cm geral. 

O dcscm·olnmcnto de tais climcnsõcs, ret1uen<las na formacào <logra
duado cm E<lucacào Física, deYerá ocorrer a parar de experiências de 
1mcradio teoria e práuca, cm que roda a s1stemacizacão rcónca dc,·e ser 
articulada com as situações de ação profiss10nal balizadas por 
pos1c1onamcntos rcílcxn-os com cons1stêncm e coerência conccirual. ·1 ais 
duncnsõcs da formação humana não podem ser adqumdas apenas no pla
no teórico, nem no estritamente instrumcnral. l ~ unprcscmdíYcl, portamo, 
que haja coerêncta coere a formação oferecida, as exigências práticas espe
radas do futuro profissional e a necessidade de cmanc1pacào e dcmocrati
zacào política, humana e soc1ocultural. Porranro, essas <luncnsõcs <la for
mação humana não podem ser comprecnclidas e nem reduzidas às duncn
sões do aprender a aprender, do aprender a fazer, do aprender a ser e 
aprender a connYcr. Implicam rambém a consc1ênc1a <lc classe, a forma
ção policica e a orgaruzaçào rc,·oluc1onána. 

O pressuposto dessas dtrctrizes identifica-se com uma concepção de 
currículo comprcenclido como processo <lc formacào para a em:mcipaçào, 
concltçào de refazer permanentemente as rdaçõcs com a sociedade e a 
natureza, obicavan<lo a superacào <la alienação humana. J\s dimensões gerais 
da formado dc,·erào ser contextualizadas e complemenracfas cons1<lcran
do as rclacões cncrc o geral da formação humana. o especifico própno à 
ação do professor, cm particular do professor de Educação Física e defini
das pela Inscitwçào de Ensino Superior. 

(ln)conclusões ou recomeçando 

E,·i<lemc está que existem secares cm confronto e confluo. E,·idcntc 
está que estão cm confronto os rwnos das poliacas: uma na pcrspccarn da 
conciliação de classe, para que a lógica do mercado prcn1lcça sobre os inte
resses humanos, oucra na perspecOYa de radicalizar - e a ra<licaltzacào signi
fica tomar o homem como raiz. Claro está que são proictos históricos cm 
confronto, um pela manutenção das condtcõcs pré-lustóricas da existência -
a sociedade de cL1sses - e, outro, pela superação - o dcscm·oh unemo da 
sociedade sem classes, a sociedade soc1alisra. Claro está que as rcs1srênci.1s 
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esc:lo postas nos âmbttos locais, regionais, nacion:us e mund1rus.-'J 
O que se faz imprcscinclí\·cl e confrontar os fotos reais, as oncntacõcs 

ad\·mdas das agências mternacionais, das políucas c.lc Gm·erno que não 
rompem com a lógica imperialista, com as oncntaçõcs da l.Jnesco que 
defendem, como tarefa para a educação do futuro, a "reforma planetária 
das mentalidades".'"' 

O que pode significar "reformas planeL'Írias de mentalidades", quando 
o dctenmnante são as relações de produção e de circulação dos bens que 
garantem a nda? Essa orientação é, portanto, idealista. É preciso cons
truir, nacional e internacionalmente, uma altcrnati,·a de orientação para a 
formação c.le profissionais formados no ensino superior, cm especial, os 
professores, particularmente os de Educação Física. Hoje, cm sua grande 
maioria, formados nas instituições particulares de ensino. 

Como exemplo dessa onenmcão mundial, a ser radicalmente criticada, 
poc.lc-sc mencionar o seguinte: cm 1999, Edgar l\Iorin, por solic1taciio da 
l'NESCO, s1stcmanzou um coniunto de reflexões que sen·iram de pomo de 
paruda para repensar a cc.lucacào no milênio seguinte. Essa sistemaozacào 
percorreu o mundo e pode ser encontrada no lino Os Sete Saberes :Keccs
sários à Educacào do Futuro. Entre os sete saberes destacam-se: "educar 
para ser", "educar para aprender", "educar para compreender", "educar para 
connYcr". Em outras pala.nas: aprender a ser, aprender a fazer, aprender a 
aprender, apreender a conn,·er. Trus propostas estão sendo construídas e 
fortemente dintlgadas na .\ménca Laana, cm detrimento d1s propostas oriun
c.las dos monmentos sooais de caráter confrontacional, cm um contexto de 
aceitação passi,·a do capitalismo, expressa na construção da "terccua Yia", 
ou se1a, da humanização do capitalismo, na linha da ideologia do "possh·cl". 

Hoje nos é claro o que significa o aprofundamento dessa proposta 
expressa na reforma da uniYcrs1dac.lc bras1leua81 que tem dois eixos bási-

"> • \s rc~1stências mundiais foram sNcmatizadas e apresentadas por SEO.\NE, _José: 
T.\DDEI Em1ho. Resistências mundiais: de Scatrlc a Porto .\legrc. Petrópolis. RJ: 
\"ozcs, 2UO !. 
l'(l ~IORI~; Edgar. Os sete saberes necess;\rios à educação do futuro Siio Paulo: 
Corrcz, U~ESCO, 2002. 
~ 1 Essa concepção ,·cio assessorando o Go,·crno Lula no ~Iinistério da Educação, a 
saber, a O'.\:G "ORUS", dirigida 1ambém por Edgar :'.\fonn, durante a gcstfo do minisao 
CristÓ\'i\n Buarque. 
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cos, a concepcào de público não estatal - tm·esumcnco de recursos públi
cos na m1c1ati\·a pm·ada - e ru\·crsificaçào das fontes de recursos para man
ter as responsabilidades sociais do Estado com a educação, ou scia, pm·atizar 
a educação. 

Estudos ancenores que corroboram nossas tm·esagações apontam que 
existem, na ~\mérica Latina, indicati,·os da construcào de uma referência 
teónca para a Educação, forjados no interior dos enfrenramcntos, dos 
conflitos e dos confrontos, frutos da expenência social, que indicam três 
pilares centrais para um projeto educacional, de escolan:zaçào, que são a 
"educacào política", a "consciência de classe" e a "orgamzaçào revolucio
nária". É dessa perspectiva de Educação Física e esporte que estamos tra
tando, que tem nexos com um dado projeto de nação, com um dado pro
jeto de sociedade, que tem, cm seu horv.onte, a superação da sociedade de 
classes, a superação do modo do capital orgaruzar - produztr e reproduzir 
- a \'Ida na soc1Cdade . 

. \ educação, como politica cultural, dcYc contemplar a emancipação 
humana, rendo como honzonre histórico a sociedade socialista. Dc,·e 1dcn
nficar o que surge cm contraponto ao paradigma veiculado por orga111za
c,:õcs nào-gO\·ernamcntrus ou com fortes laços com o Estado capitalista e 
seus programas - sustentados pelo Banco ~Iundial e o FMI - que preten
dem, cm ulnma instância, onentar as políticas educacionais na .Aménca 
Latina. 

Portanto, cabe a todos os envoh-idos cm definir rumos de cliretrizes e 
reestruturações curriculares compreender com radicalidade as mediações 
de determinados dispositi,·os criados com a mtcncào de assegurar, cm to
das as instâncias, os interesses do capital. 

>;ão podemos ficar rndifcrentes cm frente a tais possibilidades históri
cas. Pro,-a,·elmcntc, estamos esboçando, aqui, no Brasil, a partir de cxpen
ênc1as concretas - cm frente aos desafios :n·assaladorcs impostos pelo 
modelo econÔilllco capitalista e suas políticas de perfil liberal, com gran
des e agudas problemáticas soctais - catcgonas de pensamento que cootn
buirào, a partir da práaca, com o desem·oh·imcnto teórico da área e possi
bilitarão a construção de duetrl2es altern:uirns na perspectln da constru
ção da sociedade sooalista. 
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LIMITES, DESAFIOS E POSSIBILIDADES DO ESTÁGIO 
SUPERVISIONADO ESCOLAR/FSV: EM BUSCA DE UMA AÇÃO 
COLETIVA EM ESCOLAS DA REDE MUNICIPAL DE VITÓRIA/ES 

Introdução 

Erineusa Maria da Silva12 

voei 1v111 romi!fJ vrr no que 1 que dá nr o q11r i que há 
no olho do m1111do [. .. ] 110 que faz. brotar 110 q11e fi1z. rolhtr (. . .] 

110 que qutr l'iz·rr (Chuo CiJar t ,-Jrnaldo B/a;k) 

Esce texto tem por escopo apresentar, no contexto da Comurudade 
_\cadênuca afeta à arca de Educação Física, o Programa de Estágio Super
' 1s1onado Escolar da Faculdade Salesiana de Vitória ES (ESf·,/FSV). 8 ' O 
enfoque será dado, particularmente, no que se refere ao processo de inter
n:ncào colearn realizada nas escolas <lc educação básica <la Rede Muruo
pal <le \'itóna/LS. 'lambém pretende fomentar o debate acerca das con
tradições entre o proposto/ escrito/ dica e o cfcm·amente realizado no 
cotidiano das aulas de educação física. 

Traca-se de um relato de expcnéncia, por meio do qual descre' erc1 o 
processo n\·tdo na prática de cstág10 pelos / as atores. as ali 10sendos. as -
pr:írica/,-j,·ência/ cxpcnmcntaçno desde a concepção do proieto de escá
gio até o dia-a-dia da sua 1mplementaçno nas escolas da Rede l\Iu111c1pal de 

~ P1CJfrssora '.\Is. cm Educaç:io pelo Programa de Pós-Graduação em Educação da Uni· 
,·crsidade P'cderal do Espínto Santo; ex-Diretora do Sindicato dos Trabalhadores cm 
Educação Pública do Espírito Santo, no qual atuou por dez :1nos, atê junho de 2003; 
professora da Faculdade Salesiana de Vitória/FS\', n:i qual está re~ponsfrcl pela coorde
n.1ção <lc estágio do curso de Educação Física, e da fücoh Superior São Francisco de 
_ \ ssis/ ESE \, como coordenadora do curso de Educ:ição Física. 
111 J>aruciparam da construção do Programa de Estruturação e Organiz;1ç:io <lo Estágio 
Supcn·is1onado no semestre <lc 2003/ 1, como professores/as e.la cfüciphna Estágio I. 
Kefo:n Calcgari e.los Santos, Josuc Samora de Sousa e Kleynaybcr Sousa de Jesus, além 
<los/ as demais professores/as e.la FS\. que puderam opinar sobre esse projeto cm rcu· 
nifo da Coordenação de curso. "esse semestre, e mesmo no anterior, fizemos reuniões 
scnunais para discutir :i 1mplcmen1ação do e>tág10 ranto entre os/ as professores/ as da 
Faculdade quanto <lestes e os/ as profcssorcs/;1s d.is escolas campo de estágio que parti
cipam do projeto. 
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Vitória. Isso se justifica pela necessidade de sistematização e acompanha
mento da práx1s pedagógica realizada nas escolas de atuação do ESE/FS\', 
pela permanente prcocupacào com a formação continuada do quadro <lc 
professores/as e também pela troca de experiências entre professores/as 
que lidam cotidianamente com a difícil tarefa de c11ar alternam·as de está
gio que melhor qualifiquem acadêmicos as cm formação uruYersitária. E, 
ainda, pela necessidade de chscua.r uma alternati,·a de atuação colctiYa~4 

nos programas de Estágio. 
Considemmos de suma importância registrar que nossa proposta de 

111ten-ençào se baseou na expcnênoa de Estágio Supernsiona<lo do Cen
tro de Educação Física e Desportos da UFES (CEfD. UfES),K> da qual 
os/as professores/as da FSV participaram, ora como professores/as, ora 
como acadêmicos/as cm formacào e ora como professores/as atuantes 
cm escolas campo de estágio, durante a década de 1990. 

Feitas as dc,·idas ressalYas, passamos a expor nosso programa de está
gio e a interYencào que ,·imos realizando nas escolas da Rede de Educação 
da Prefeitura ;\funicipal de Vitória (P;\f\'), a fim de refleru sobre a questão 
central, qual seja, os limites, desafios e as possibilidades deste Programa de 
Estágio Supen-isionado cm implcmenracào numa faculdade particular no 
mumcípio de Vtrória/ES. 

O programa de estágio supervisionado da Faculdade Salesiano de 
Vitória 

• \ Faculdade Salesiana de Vitória designou, em pnmciro momento, à 
Coordenação de Estág10 do curso de Educacào Física a responsabilidade da 
elaboração do Programa de Estágio Supcni.sionado cm questão. Toda,·ia, 
esclareço que tal elaboração não se limitou à coordenação. • \ proposta foi 
discuada, rcchscuada e reformuL'lda pelo corpo docente do curso de Educa-

l<l Quando falamos em alicrnati,·a de atuação coleti,·a, significa coleri,;zar todas as ações 
referentes ao estágio, possibilidade de aruação con1unra dos/as professores de estágio 
nas aulas rrunistradas na Faculdade, discussão colett,·a {na qual estejam presentes todos,· 
as alunos/as e professores, as de campo de estágio e professores/as supervisores/as de 
estágio) dos problemas surgidos no coucliano das aulas rrunistrndas pelos/as estagiários/ 
as, e ainda discussão dos hrrures, desafios e possibilidades do programa de estágio por 
parte dos/as demais professores/as, tanto da FS\' quanto das escolas campo de estágio. 
s; Cf. FERRE IR.:\; \ 'E~TUIU;\l, 1999. 
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ciio Física. ObYiamence o mesmo foi cL1bora<lo dcnrro <los limites impostos 
pelo pro1cto de curso cx.Isteme (sobre o qual não pudemos fazer grandes 
mudanças"· até a m·afoçiio <lo l\IEC) e pelas normas do própno ~IEC. 

O Programa de Estágio Supcn-isiooado mantém a pcrspcctirn de for
m::içiio de professores/as apontada pelo Pro1cto de Curso no yual o/a 
professor a atuará tanto no espaço escolar como no não-escolar, tendo 
como obieuvo formar profissionais de Educacào Física com perfil 
generalista (Resolução CFE/CP 03/87), com proficiência récrnca, peda
gógica e críoca para aruar como agente transformador e motirndor da 
pr:íuca consciente da Educação Física e, cuja base <lc identificação é "Ser 
educador/ n". ' 

Diante <las normas do f\fEC (Resolução CNE/CP 2/2002), t1ue am
plin o número de horns do estágio curricular escolar, de 300 parn 800 ho
ras, o Curso de Educação Física da FS\" optou (em \·ias de adequnção, 
i111crnda cm 2003 12) por atuar com as 600 horns de prática de ensino/ 
estágio superns1onado escolar, de modo que o estágio no campo não es
colar ocorre com 200 horas. ~este último, no entanto, não há designação 
de professor/a para acompanhá-lo diretamente e em conjunto com o/a 
profcssor/n supernsor/a da escola campo de cstág10, ficando sob a res
ponsabilidade da coordenação de estágio o seu acompanhamenro. 

O ESE/FS\~ foco de nossa apresentação, refere-se ao conjunto de 
estágios efetuados pelos discenrcs, cm disciplinas especificas, consotmntcs 
da cstrurura curricular <lo cwso de Educacào hs1ca, CUJO cumpmncnto é 
unprescindh-cl para a obtenção do diploma de L1ccnciarura cm Educação 
H~nca . 

. \ Prática de Ensino/Estágio SupcrYisionado Escolar, com a carga 
hor::ína de 600 horas, ocorre da seguinte forma: 300 horas acontecem du
rante todo curso cm dJ\"crsas disciplinas que atuam com pelo menos 20% 
de suas horas com aproxunaçiio da realidade escolar - definido como Es
tágio Supcrnsionado Curricular Obscrrnciona1; as demais 300 horas acon
tecem especificamente durante o 7° (Estágio Supen·isionado Escolar I/ 

_,, "Jo que diz respeito ao Esdg10. a mmL111ça rcalizad.1 foi qu:1nto :l carg:t horária que se 
rcsrnngia a 300 horas no úhuno pcriodo, a qual passou a ser distnbuida entre o 7° e 8° 
peáodo, rcspectJ\"amente com 90 e 210 horas. E também o estabelecimento de carga 
hodria para csrágío cm algumas disciplinas, o que foi denominado estágio obscr\"ac1onal. 
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ESE I) e 8° (Estágio Supen·isionado Escolar II/ESE II) períodos, respcc
ci,·amente, com 90 e 21 Oh, com aruação cm escolas de cducacào básica. 
Iniciamos com três professores/as no ESE I, ampliando para cinco, quan
do do início do ESE ll, a funde manter dez alunos/as sob supen·isào de 
cada professor/a. ~fantém-se ainda uma coordenação de estágio específi
ca para o curso de Educação Física. 

O Projeto de Curso de Educação Física da FSV (2002), conceituando 
o estágio em ambiente escolar, entende o espaço/tempo da escola como 
um momento pm·tlcgiado e fundamental para a formação de pessoas com
prometidas com a Yida, já que possibilita uma gama de mten-cnções sociais 
alrcrnativas. Enfim, o saber da Educação Física tem um tempo específico 
que é esse tempo cm que as pessoas passam/\-i•em na escola. O Estágio 
Supen'isionado Escolar ganha, assim, uma importância maior no curso de 
Licenciatura, que busca a sua construção como eixo norteador e tratado 
como um espaço/tempo de ação-reflexão-ação da prática educacional. 

Nesse sentido, pelo projeto proposto, toma-se imprcscindfrel que o 
cwígío tenha um programa de intcn·cnção na realidade escolar que esteja 
cm plena consonância com o Projeto Político-Pedagógico (o escrito, o 
dito e o feito) da escola campo de estágio, de forma que possibilite a supe
ração da relação utilitarista geralmente existente enrrc a instituicào de ensi
no superior (IES) e as escobs, cujos espaços são rratados como "laborató
rios" de aprendizagem daquelas, mesmo quando o estágio é realizado na 
escola e não nas turmas escolhidas para as aulas. 

Nessa perspectiva, buscamos que tanto a escola quanto a IES, cada 
qual com suas especificidades, cnfrenccm os problemas da Rede Pública de 
Ensino, produzindo e democratizando conhecimentos/ saberes. De um 
lado, a IES propondo o redimensionamento da formação de professores/ 
as e, de outro, a escola, que passa a contar com outros instrumentos de 
reflexão sobre os limites, desafios, possibilidades e responsabilidades so
bre a ação cducati,•a; oferecendo, simultaneamente, a partir do seu cotidi
ano, questões desafiadoras às mais di\·ersas formulações acadêmicas. 

Buscamos ainda a superação da problemática relação dicotômica exis
tente entre as disciplinas pedagógicas e as disciplinas específicas dos cur
sos, uma aproximação entre as disciplinas pedagógicas e as específicas e, 
fundamentalmente, um ttaballio colem·o dos/as educadores/as responsá-
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Yc1s pelas clisc1phnas D1datJca e Prática de Ensino/Estágio Supen'isionado 
'\.\l; S.\Y.\O; PI'.\:TO, 2002). 

!ornou se, enfim, unpresc111dfrcl e coerente organizar e estruturar o 
estágio curricular supen·is1onado por meio de um projeto educacional ca
paz de atender às expcctatn·as 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 acadêmico, a, na preparação para a 
\'ida profissmnal como educador. a, fosse orientado tanto pelos/as profis- ......!v· 
sionais <la fS\' como pelos/as profissionais que atuam nas escolas campo\.!>f' 
de estágio, especificamente pelos/as professores as de Educação Física. 
De forma mais ampla, a orientação é influenciada pelas relações di,·crsas 
estabelecidas também com os/as professores as de outras disc1plmas, com 
func1onános as, com pais e mães e com o corpo técnico admmistraci\·o 
que, no transcorrer do Escág10 Supcn·isiona<lo, acabam funcionando como 
co-oricnta<lorcs as e supernsores/as no processo de aprendizagem <lo/a 
acadêmico a cm formação. 

O que se busca constrmr é um l:.stag10 Supcrnsionado como momen
to pnnlcgiado no Curso <lc Licenciatura, que contnbua para a construção 
<le conhecimentos increntes ao processo ensino-aprcndi7.agem, no qual 
o / a acadêmico/a e o/a professor/a estarão trocando experiências profis
sionais com toda a comunidade escolar das escolas campo de estágio. E, 
nesse processo, estimular todos/as cm·oh·idos à busca constante de trans
formação daquele ambiente escolar e, por conseguinte, cm nÍ\'cl mais am
plo, a melhoria de nda cm comunidade. 

Parn tal passamos, após a definição <lo programa de estágio pelo corpo 
docente da Faculdade, à elaboração dos planos de ensino do ESE 1 e ESE 
II, o tiue foi feito pelos professores/as que assumiri:1m as disciplinas, na
quela cpoca cm número <le três. Em inúmeras, seguidas e prazerosas (e, às 
n:zes, are desprnzcrosas) reuniões definimos e rcdefimmos, a parnr de 
a\'aliações e colaborações <los/as acadêmicos/as do semestre 2003/2 e das 
duas no\'aS professoras de estágio, os planos de cosmo para o semestre 
200..f./ 1 e chegamos cm 200..f./2 aos planos de cnsmo que ora apresento. 

1./-1 



Estágio supervisionado escolar 1: construindo uma proposta de 
intervenção. 

O plano clc ens1110 do ESC I tem como emcntn "Obsen·ar e 
problematizar a real.idade da Educação Física escolar ele ensino fundamen
tal e médio, planejando acões por meio de projeto para executar em forma 
de estágio, no momcnco elo Estágio Supen-isionado Escolar li". E como 
obieti,-o geral 

Ob:<crnr/\·1\·cnct:u expcnênc1as rcónco-mctodológ1cas de 
cns1110 aprcndv.agcm, cm escolas de ensino b;\sico, de modo 
a buscar a conrcxtuahzação, interpretação e reinterpretação, 
inovnção e transformação das mesmas tendo por refcrên
aa wna teoria educac1onal pt0gressist:l, contnbwndo para 
a form:içao de professores/as de e<luc;tçào fis1ca com cons
ciência e sensibilidade social, e c:ipazes de r:rnficar e prari
c:u o discurso da ltbcr<lade e da dcmocr:ic1a. 

Nossas ações durante o ESE l têm se pautado especificamente pelo 
estabelecido nos seguintes objet:JYos: 

a) discul:lr/rc,·isitar temas rclati,·os à práxis pedagógica no/ do cotidia
no escolar e à política educacional brasileira; 

b) 'isitar escolas e buscar endênc1as que re,·elem a aproxunaçào da 
prática pedagógica do/a professor/a das turmas campo de estágio super
nsionado às dirctnzes norreadoras do processo educacional utilizando-se 
para tal fim de instrumento-gwa <le obsen-açào debatido e reconstruído 
coletinmcnte entre os/ as alunos/ as da disciplina a cada semestre a partir 
<los componentes de análise: escola, conteúdo, princípios teórico
mctodológicos, relação professor-aluno e anli.1.çào; 

c) problematizar o cotidiano das turmas campo de cst:ígio super,isio
nado contextualizando-o no cenário da Educação Física nacional, de modo 
a buscar constantemente a superação da práxis na direção da construção 
de uma teoria educac10nal progressista; 

d) observar/vi,·enciar experiências teórico-metodológicas de ensino
aprendizagcm, planejando junto ao professor/a da turma/campo de está
gio supetTisiona<lo num processo de reflexão-ação; 

e) desem·oh-er uma proposta de projeto para o cosmo da Educação 
física na escola que, inclusiYe, possa ser norteador do Trabalho de Con-
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clusào de Curso; 
f) rcahz:u: cntrcnstas com a comunidade escolar onde o estágio se de

scm·oh·e, carnctenzando-a quanto aos componentes de análise propostos. 
Com relação aos <lo1s últunos ob1cm·os, insenc.los no programa a partir 

ele 2004/ 1, dc,·c-se ao fato de os/as professores/as de estágio do curso de 
educação Física da FS\1 terem assumido o estágio supcrnsionado como 
um tempo espaço também de pesquisa. Falamos aqw de todas as práncas 
ali realizadas/ cxperiment.'ldas pelos/ as acadêmicos/ as estagiários Ias e pro 
fcssorcs/as supcn-isores de estágio, quanto das práticas dos/as professo 
res/ as das escoL'ls c:tmpo de estágio . 

. \s pesquisas que temos realizado nas escolas campo de estágio têm 
caráter exploratório e se 011enram com base nos componentes de análise 
(escola, conteúdo, prmcípios teórico-metodológicos, relação professor-alu
no e arnliaçào) .. \pesar de semestre a semestre obscn·armos cada compo
nente, lc,·anrando questões, problematizando-as no projeto de tntcn·en
ção, a pesquisa se propõe 111,·esugar cada componente de forma mais efe
ti,·a e profunda, 10clus1,·e uohzando instrwnentos de coleta de dados/ in
formacões como quesuonános e cnrrcnscas, de manelta que, cm todo se
mestre e cm cada escola, cscarcmos aprofundando um dos componentes e 
de forma contínua (sequencialmente, um após o outro). no senndo <le 
obtermos uma gama de mformações que caractcnzcm a escola e os seus 
fazeres pedagóg1cos. O que se busca é formar uma rede de mformaçõcs 
que subs1c.liem nossas (do conjunto de 10stitu1ções e pessoas cm·oh-idas 
neste pro1eto) futuras ações. 

, \ tírulo de exemplo, num primeiro momento (2003/2) iniciamos o 
processo de pesquisa cm duas escolas da Rede Municipal de Ensino (E~1Er 
, \nsróbulo Barbosa Leão, rumo noturno e EMEF Padre 1\nchieta, turno 
matuuno) pesquisando sobre o componente de análise escola, por me10 
do qual buscamos caractcnzar a escola sob os seguintes aspectos: situação 
lustónco-gcográfica; condições estruturais; projeto pedagógico da escola, 
,·isào elo corpo docente, técrnco-adrninistratiYo e esrudantcs sobre a Edu
cação Física na escola; e procuramos inYestigar também questões rclati,as 
ao perfil geral <los/ das esrudantes da escola. 

Em seguida (200+/l), trabalhamos o componente de análise escola no 
turno matutino da EMEF Aristóbulo Barbosa Leão e o componente de 
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análise conteúdo no turno noturno da mesma escola. Já na EI\IEF Padre 
Anchieta no ensino noturno, iniciamos as pesquisas com o componente 
de análise escola e pela manhã demos continuidade trabalhando o compo
nente de análise conteúdo. Quanto ao componente de análise conteúdo a 
intenção foi analisar/investigar sobre os critérios para seleção dos conteú
dos (SOARES et al.,1992) e, partindo da obscn-açiio, preparamos e aplica
mos uma entrevista buscando aprofundar questões surgidas, tais qu::tis: a 
visão dos/as estudantes e da professora sobre os conteúdos e estabelecer 
um diálogo entre as duas 'isões. 

Essas pesquisas, realizadas com o conhecimento e total aquiescência 
dos/ as professores/ as das escolas campo de estágio, tem caráter 
exploratório (GIL, 1999) e objetivam subsidiar a prática docente dos/ das 
professores/as das escolas campo de estágio e dos/as professores/as da 
FSV, bem como a produção dos projetos de intervcncào dos/ as acadêmi
cos e, ainda, subsidiar os trabalhos de conclusão de curso de alguns alu
nos/as <.JUC fizeram cal opção de esrudo. 

:\ idéia é que. por meio dessa itwestigaçào, o Estágio Supcn-isionado 
consiga construir uma rede de informações a respeito das escolas em c1ue 
atua, e que os dados e análises subsidiem tanto as ações da escola de forma 
mais geral, quanto as ações cotidianas do conjunto de pessoas enYoh-idas 
no estágio. Além disso, subsidiar/estimular outras pesquisas tanto por par
te de estagiários/as e professores/as ela FS\', quanto dos/as professores/ 
as das escolas campo de estágio. 

~\ partir de reunião reali7.ada em abril deste ano, que coorou com a 
participacào de grande maioria de professores das escolas campo de está
gio, expusemos a necessidade/importância de participação dos/as profes
sores/as das escolas campo de estágio não mais somente como sujeiras ele 
pesquisa, mas como professores pesquisadores, numa dimensão colaborativa 
de pesquisa (CL\RK. ct. al. apud l\IIZUI'-.\MI, 2003). Os/as professores/ 
as presentes na reunião ratificaram a importância de sua pnrtic1paçào e se 
posicionaram favorá\·e1s a proposta, ressaltando a necessidade de se esta
belecer tempo comum para a cfetffação do proposto. 

Quru1to à avaliação, no ESE I, como cm todo o Estágio SupetTisiona
do, tem uma função mediadora do processo de reflexão-ação estimulada e 
realizada entre professores/as da FS\~ acadêmicos/as e professores/as 
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das escolas campo de estágio objetiYando problematizar, superar e cons
rnur noYas atJ.tudes e conhecimentos necess:írios ao descm·ohimento da 
práxis pedagógica e tem como objeto de diálogo aYaliattYo a qualidade da: 

a) parcicipação ao longo de rodo o processo de cnsmo-aprenchzagcm, 
por meio da assiduidade (presença e cumpruncnto de horários); empenho 
e rcalizacào das tarefas solicitadas; part1.c1paçào efctirn nas discussões, con
mbumdo com questões, idéias, informações rcleYantes; rcspeuo às carac
lCrÍsttcas e opiruões do outro; e a colaboração com os colegas. Para esse 
momento uuhzamos um instrumento de a\·ahacào no qual cada acadêmico 
analisa clia-a-clia sua part1c1pação, antiando se cumpriu total.mente, parcial
mente ou não cumpnu os quec;itos arrolados; 

b) relatório final constando os seguintes momentos: apresentação de 
fichamcntos de textos que fundamentam a ob:;en·acào sobre os componen
tes de an:Ütse; relato da obscrYaçào realizada na escola campo de estágio, 
conforme componentes de análises prcnstas na ficha de obsctTação e; 

e) elaboração da proposta de pro1cro de intcf\"cnçào, considerando o 
scgumte: estabclecimenro de problema a ser pesqwsado; qualidade da rcn
sii.o de literatura; aprescntacào de alcernam·a ao problerna levantado. 

d) apresentação dos relatórios e proicros por meio de pôster. 

Estágio Supervisionado Escolar li: o pro(eto de Intervenção em ação 

O plano de ensino do ESE II tem como ementa o planejamento e 
exccucào ele projetos de ensino da Educação Física cm escolas de educa
ção básica, elaborados no momento do Estágio Supcn-isionado Escolar I, 
analisando <.; refletindo criticamente cal imcn:<.:nçao prática na realidade 
escolar. Como objcci,·os geraic;, almeja-se possibilitar a experimentação/ 
,.1,·ência de experiências teórico-metodológicas do processo de cnsino
aprcndv.agcm da Educação Física na Educação Básica, cm especial. no 
ensino fundamcncal, buscando, por meio da práxis pedagógica, analisar, 
uucrprctar e construir norns práocas referenciadas cm uma tcona educaci
onal. progressista e contnbwndo para a formação de professores/as de 
Educação l ·ísica com consc1ênc1::1 e sensibilidade soem!, capazes de raofi
car e praoc::u o discurso da liberdade e da dcmocraoa, e, ame.la, 10\·estigar/ 
pesquisar a práaca pedagógica nas escobs, b·antanclo e antiando dados/ 



questões referentes no processo ensino-aprcnd.tzagem de E<lucacào Física 
na perspectirn de promo\·er a construcào do/a professor/n pesquisador/ 
a, bem como n produção do conhecuucnto na/sobre/para a comunidade 
escolar a partir de bases científicas. 

Quanto ao ESE 11, busca-se atuar especificamente pelo estabelecido 
nos seguintes ob1etn·os: 

a) replaneiar o projeto de ensino da Educacào Física nas turmas/ cam
po de estágio superns1onado, construído, na disciplina Estágio Supen-is1-
onado I, a parcir das ortentações dos/ as professores/ as da disciplina Está
gio Superrisionado II e e.los/ as professores/ as das turmas/ campo de está
gio supen'lSionado, adequando-o à realidade atual (do semestre de atua
ção) das turmas/campo de estágio supe1Tisionado; 

b) experimentar/Yi,·encíru: experiências teórico-metodológicas de en
stno-aprendizagem, planejando e executando junto aos/ as professores/ as 
das turmas/campo de estágio supen-isionado num processo de açào-re
Oexão-açào e buscando a superação da práxis pedagógica norteada por 
prrncípios liberais, direcionando-a para a construção de uma práxis peda
gógica orientada por princípios progressistas; 

c) reflecir indi\'idual e coleti,·amente sobre o processo de ensino-apren
di7agem da Educação física nas turmas/ escolas/ campo de estágio super
visionado nas qmus são desenvo!Yidos os estágios, sob a forma de relatóri
os parciais, debates e seminários dese1woh-idos/ apresentados semanal
mente; 

d) descrever, problematizar e analisar o cotidiano das turmas/campo 
de estágio supen·isionado sob forma de relatório final, contextualizando
º no cenário da Educaçào/Educacào Física nacional (condições estrutu
rnis, políticas, culturais, pedagógicas, etc), de modo a buscar constante
mente a superação da práxis na direção da construção de uma teoria edu
cacional progressista. 

É importante ressaltar que ao final <lo semestre, isso desde o primeiro 
semestre de atuação do estágio (2003/1), realiza-se um seminário interno 
no qual os/as alunos/as têm oportunidade de divulgar na comunidade 
acadêmica seus relatórios e projetos <le inten-enção, no 7° período, na 
modalidade pôster (com enfoque para as pesquisas realizadas) e no 8º pe
ríodo, na modalidade apresentação oral. Esse tem sido um espaço/tempo 
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intcress:rnte de im·estigacão e acomp:rnbamcmo do processo \'i,·ido pe
los 'as professores/as de estágio da Faculdade e das escolas campo de está
gio. bem como ainda, dos. as próprios/as acadênucos as. 

Lspccificamcntc, o processo de ensino 1aprcnc.hzagcm busca se con
cretizar com base nos métodos cxposiá,·o, c..ltalóg1co e problcmanzador. 
Esses métodos de cosmo s:lo aplicados nos ~cguuucs momcntos: 

a) trabalhos cm grupos: 
b) encontros orientados para rcflexào <las intcn-ençõcs dcscnn>h·idas 

incfü·idualmcntc ou cm duplas de csragiáríos/as: 
c) cncomros para rroca e sistematização das cxperiências de intcrven

cão e1woh-cndo csta1~iários as de uma mesma escola e/ ou toda a turrna; • l"> 

d) seminário cm·oh cndo professores/ as da 1:sy, acadêmicos / as csta-
gi:írios/ as e professores. as das escobs campo de estágio para apresenta
ção dos dados rc,·cladorcs do projeto político-pedagógico da escola cam
po de estágio, e discuss?io de teoria educ:icional a reorientar a práxis a ser 
ali dcscm·oh·ida: 

e) '>cminários entre acadêmicos/as estagiários/as, professores/as da 
1 S\ · e professores/ as das escolas campo de estágio para aprcsenraçiio dos 
relatos sintetizando as cxpcriêncms ,.j,,idas pelas duplas, bem como produ
ção reórica sobn.: problemática significati,·a ,·ivida na práxis pedagógica 
com apresentação oral. 

O processo de arnhaçilo no ESL II é dcscm·okielo ele forma bastan
te semclh:mte ao l SL I Sendo anilado, no entanto, os seguintes itens/ 
atindadcs: 

a) pro1cro de ensino da J ~ducaç:lo Física nas turmas/ campo de estágio 
supcn·isionado replancjado, a parcir elas orientações dos/as professores 
as da disciplina Estágio Supervisionado II e dos/as professores/as das 
turmas. campo de estágio supcn-isionado, adequando-o à realidade atual 
(do semestre de atuação) das turmas/campo ele estágio supen-isionado e 
dctaUrnndo parucularmcnrc os planos de aub; 

b) inten-cnciio por meio de regências, a partir do empenho no proces
so ele aç:lo-rcflex:lo-aç:lo e busca solução aos problemas Yi,·enctaelos; 

c; apresentação de relatórios semanais de inten·enção, por meto de 
<lcscriç:lo reflexão semanal sobre essa intcn-cnçiio pedagógica nas turmas, 
campo de estágio ~;upcn-isionado; 
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d) apresentação de relatório final de intcn-cncão; 
e) participação cm Scmmáno de apresentado dos relatos de expcriênaa; 
f) paruc1pac;:ão ao longo de todo o processo de ensino-aprendtzagem, 

por meto da ass1du1dadc (presença e cumpnmento de hor:í.nos); empenho 
e realização das tarefas solicitadas; participação cfcttrn nas discussões, con
tribuindo com questões, idéias, mformac;:ões rcleYantes; respeito às carac
terísticas e opuúões do outro; e a colaboração com os colegas. 

A complexa e contraditória rela~ão entre o programa e o cotidiano 

A análise que realizamos a segw.r é fruro, pnmeiramcnrc, da axaliação 
sistemauzada pelo grupo <lc professores/ as do esr.-lgio da fS\ ~ semestral
mente, sobre o programa <lc estágio. Fruto também de relatórios feitos 
pelos/as professores/as cm rcuruiio de estágio (dcYidamente constada cm 
atas), cm reuruõcs com os professores/as das escolas campo de csr:ígio 
(<locumcnra<lo por meio de filmagem e rclatóno de rcuruão), pela fala dos/ 
as acadênucos/as durante o Scnunáno Inrcrno de Escág10Supcn1sionado 
Escolar e defesas de monografias e ainda da obscn-ação durante a realiza
ção <los estágios nas escolas campos ele estágio. 

Estruturar/tmplemcnrar o programa foi rclati,·amcncc trangi..iilo, prin
cipalmente quanto ao processo de conquisra/aceitação/reccpção dases
colas ao program:t proposto e noss:ts primeiras idas à escola. Então, csrc 
não fo1 o lJUe podemos dizer um grande desafio, salYo quanto ao ensino 
noturno. Isto dc,·1do no numero rcsrriro de escolas que oferecem a disci
plina Educação Física na rede municipal de ensino da P~fV no norurno 
e o grande número de Faculcladcs com necessidade de espaço para reali
zação de seus estágios. Porém, as <lificuldaclcs foram supcraclas pelo diá
logo entre os/as professores as das Faculdades de Educação Física que 
atuam do município, csrabclcccndo dias diferentes para cada grupo por 
escolas. 

Por meio das disciplinas ESE I e II, a Coordenação de Escágio/l ·~ \' 

estabeleceu com·ênio com sete escolas públicas da Rede de Educação da 
Pi\f\~ cxclusi,·amente do ensino fundamental e no seu encorno. Embora 
tenhamos ob1ct1\·aclo também o ensino médio e as escolas da rcd<.. estadu 
ai, ainda não tt\•cmos condicões de ampliar cal relação, cm função da prc 
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cocidadc da implantação do programa e das demandas di,·ersas que são 
exigidas nesse processo . 

. \cualmentc onze professores/as colaboram conosco diretamente nes
sas escolas, compartilhando os espaços/ tempos pedagógicos sob a res
ponsabilidade deles (e nossa!) e co-oncnrando nossos acadêmicos/as, 
que somam cerca de setenta e cinco acadêmlcos/ as etwoh idos/ as nas 
duas disciplinas, nos nirnos matutino e noturno acuando, cm sua maio
ria, cm duplas. 

Inicialmente o desafio que temos enfrentado tem se dado sobre a for
ma coleorn ele tratar as clisc1phnas de estágio. Cada turma do ESE I e II 
conta com um/a professor/a para dez acadêmicos/as e, ao conrrário de 
dffidu a turma entre esses/ as professores/ as e atuar separadamente, fize
mos a opção de rrurustrar as aulas que aconrcccm na FSV8

- com todos/as 
juntos cm uma mesma saL'l e atuar separadamente cada professor/a com 
seu grupo de dez acadêmicos/as em escolas campo de cscágt0 diferentes. 
Isso ocorre aré por conta da nccess1dadc de refletir mdtnelual e colcarn
mcntc sobre o processo de cnsmo-aprco<lizagcm da Educação física nas 
escolas campo de estágio supernst0na<lo nas quais são desem·ok1<los os 
estágios. 

É cndentc que essa forma de pensar e construir o estágio se torna 
mmto mais complexa à medida cm passamos a lidar com pessoas no seu 
"ser paracular" e "ser genérico" (I IELLER, 1992, p. 21) <lifcrcntcs. Po
rém, a i"SV consegum agrupar pessoas que, apesar das cliYcrs1dadcs de 
pcnsamcnco, rêm conscgwdo encanunhar as questões <lo estágio com uru
dadc .• \ garantia da unidade na cli\·crsidade é o desafio maior. 

Essa unidade é possibilitada também e ele forma s1grnficantc pela ma
ncua com que a fSV esrrururou o Est.-lgio Supcrnsionado, garannndo 
uma coordenação de estágio com dez horas semanais para fins de traba
lhos específicos tanto no estágio escolar como no não escolar. Por sua \"CZ, 

bJ Essas :iulas acontecem como momentos importante:< de reflexão coletÍ\·a sobre o 
desem·ol\'imento do csllÍgio cm geral e. cspcc1fic:1mcnre, nas cscobs campo de est;\gio 
sobre qucscões como: :is aulas ministr;1das pelos/as discente$, a relação entre os/as 
professores/:is supen-isorcs/as da FS\" e d:is escolas-campo de csc:ígío e entre esses/ 
as e os/as alunos/as e 1:1mbém a relação do estágio com as demais questões que cnYol
\·cm a dinâmica \'Ída escolar, como os mo,;mcnros <los/as professores/as como cate· 
goria organizada. 
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todos/as os/as professores/ as de est:íg10 rem duas horas scmanaislll' para 
reunião, garantidas na carga horána do ESE II. Isso tem possibilitado 
encontros semanais do grupo de professores/as supcn"1sores/as de está
gio da FS\ · e, nessas rcumõcs todas as questões colocadas pelo grupo são 
decididas colcuvamenrc na reunião da coordenação de estágio e assim tam
bém encaminhadas. 

Porém, apesar de esse espaço/ tempo colccii:o ser mteressantc, não 
conseguimos estabelecer com as escolas campo de estágio momentos de 
encontros seman:us para discutir o processo de estágio nas escolas. Os 
tempos que remos nas escolas. são exíguos e estão sempre à disposição da 
\'ida dinâmica da escola .. \ssim, para além desses encontros promondos 
durante as horas de est.-igio nas escolas, estabelecemos, com o grupo de 
professores/ as das escolas campo de estágio, reuruõcs bimensais. 

Como dito anteriormente, os/as professores/as das escolas campo de 
estágio assumiram, ainda no semestre passado, a proposta de adotar pos
tura de professor/ a pesquisador/a em coniunto com os/as professores/ 
as da FSY. Porém, não conseguimos dar conta dessa proposta, nem por 
parte dos/as professores/as da FSY e nem dos/as professores/as dases
colas campo de estágio. Ob\·iamenre isso será um longo processo de cons
trucão e mudança, não só quanro às aarudes de todos/as em·olndos/as no 
estágio, mas também quanto a questões estruturais das/nas mstituições 
cm·olvidas. Logo, já era pre,·ish-el que a proposta não se efcanria imedia
tamente, sako a existência de túrudas m\·estidas de uma professora da es
cola campo de estágio EMEF . \ristóbulo Barbosa Leão. Além, da disposi
ção pessoal de cada professor/a, o tempo possh-cl não tem possibilitado o 
que o tempo necessário com certeza proporcionaria. 

Conforme relatos dos próprios professores/as das escolas campo de 
estágio cm recente reuruào (abnl/2004), a relação de estágio estabelecida 

· .\té o ano de 2003, a FS\. remuneran todos/as professores/as da FS\' com duas 
horas semanais para reuniões com coordenação de curso e outras am;dades. O grupo de 
estágio fazia uso dessas horas par;i a realizado de suas rewuões. Porém, a parnr de 2004, 
sob ;1Jegação de redução de custos, a FSY deixou de remunerar essas horas, resernmdo, 
entretanto, duas horas para reuniões mensais com a coordenação de curso e duas horas 
mensais com a coordenação de estágio .. -\inda para o ESE II, é possh·cl reurur utilizando 
duas horas de aula não-presencial (momento garantido para acadêrrucos fazerem seus 
rclatóaos) 
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cem sido importante para a escola, professores/as e alunos/as. Segundo afir
mam. por meio do estágio, est.'Í. sendo possh·el experunent.'lt nm·os conteú
dos e cstr::icegrns <le ensino e reflet:lr/repensar 1uncos sobre a própria Educa
ção hs1ca no contexto <la escola, da sociedade e das políticas públicas. 

O enfrcntamento conjunto da problemáaca da Educação/Educação 
Física na escola pública noturna também tem sido ressaltado como aspec
to pos1tn-o da colaboração. Por outro lado, alguns apontam que, atualincn
re, nem todos/as os/as em·olndos/as na/com a escola têm conhccimcn
ro ou clareza da/s propost.1/s (embora percebam "alterações" nsívcis no 
cotidiano da escola), particularmente dendo às mudanças nos quadros de 
professores/as e do corpo cécruco-pedagógico das escolas, faro recorren
te ao longo (das '\·iradas") dos anos pela falta de uma política que os 
efcti,·e cm uma mesma escola, além das ,·olumosas demandas apresenta
das e exigidas no coadiano das escolas, as quais impõem um processo de 
pnonzacào/secundanzacào de acões. (.\nliação realizada pelo grupo de 
professores do esrág10/ 200-U) 

.\ pennanenre rotaandade dos/as professores/as contratados/as (e 
até efcavos/as) na Pl\I\1 têm preiuchcado não só o Programa de Estágio, 
mas o próprio andamento das aulas nas escolas. De um semestre para 
ouuo, acontece o seguinte: pensa-se no ESE lo proieto de tnten·encão a 
parar das obscrrncões e problematizacões realizadas nas aulas de deternu
nado/ a professor/a que, cm alguns casos, já não estará lá no semestre 
seguinte, pois o contrato de trabalho com a PI\.fV se encerra depois de um 
ano e/ou o/a professor/a efcti,·o rcsoh·c se rcmoYer da escob . .i\ssim, o/ 
a professor/a acaba por não conseguir participar da proposta de tnten-en
ção e não acontece o processo reflexi,·o cm toda a sua amplitude: estagiá
rios/ as, professores/as das escolas campo de estágio e professores/as da 
FS\'. 1 lá uma fragmentação <lo processo ação-reflexão-ação. E o mais s1g 
ruficam·o é que as aulas e o plano de ensino da Ec.lucaçiio Física na escola 
não têm conttnuidade. 

~\lém disso, tem influenciado s1gruficatirnmentc o c.lesenvolvimento e.lo 
est.-í.gio a Ulex.tstência de planejamento con1unto com o/a professor/a da 
escola campo de estágio. Isso porque, quando iniciamos as aulas na escola 
com os estagiários, as aulas para os/as estudantes daquela escola já come
çaram e o/a professor/a não tem tempo para atender o alunado da FSV A 
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idéia é já começar o estágio II com a ,·1s1ta na escola para cliscuci.r o plano 
com o/a professor/a da escola campo de estágio e com os/as alunos/as 
de campo de estágio, o que pensamos ser possh·el neste ano de 2005/ l. 

.. \ exigüidade de momentos de reflexão coleti,·a impõe também a rcn
sào da próp1ia orgaruzação do tempo/ cspaco da/ na escola e da/ na FS\~ a 
fim de propiciar o planejamento colcti,·o de todas as nossas (de professo

res/as da FSV e da escola campo de estágio e dos/as estagiários/as) inter
,·ençõcs pedagógicas. 

Os/as acadênucos/as cm estágio também têm considerado Yálida tal 
experiência. frequcnrcmcnrc se mostram surpresos/as quanto às mudan
ças das suas própnas ,·1sõcs acerca da escola pública, dos/as alunos/as, da 
Educação Física escolar e do trabalho docente .. \ maioria que, micialmen
te, fazia opdo por atuar no campo profissional não escolar tem colocado 
os ambientes escolares como possibilidade de atuacão e, em alguns casos, 
até mesmo como única e imediata opcào (1\nliação realizada pelo grupo 
de professores do estágio/ 2004.1). 

Por outro ln.do, temos percebido a dificuldade de os acadêmicos/as 
responderem às necessidades da academia cm frente ao número cxccss1Yo 
de horas que têm que trabalhar para estar matriculado numa faculdade 
particular .. \ opção/necessidade pelo trabafüo cm detrimento da forma
ção é nítida e prCJUCÜca os estudos dos/as acadêmicos/as. Aqui cabe u~ 
análise mats aprofundada, mas cmpmcamcnte podemos dizer que há uma 
alegação geral de falta de tempo parn os estudos. Essa certamente será 
uma questão de investigação futura. 

Os/as professores/as das escolas campo de estágio têm acompanhado 
e co-oricntado as tnten·ençõcs pedagógicas dos/as alunos/as, porém algu
mas ações têm sido muito cliscrctas ou quase ausentes. Nesses casos. per 
ccbemos certo receio de intcrnr, cm função de rnscguranças geradas pela 
"inovação pedagógica" de algumas propostas cm relação à sua práuca co
ticliana, por receio de não contribuir I corresponder da mancua que acrccli 
tam que esperamos que contribuam e/ ou também por dificuldades de 
compreensão tcónca . .Alguns/ algumas alegam que cst.7io há muito tempo 
clistanrcs dos "bancos acadênúcos" e dcL'\.am transparecer a ainda recorrente 
visão da academia como produtora c.lc conheClmentos teóricos a serem apli
cados por meio da prátlca. Por outro lado, temos tido boas surpresas com 
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professores/as que têm se dedicado ao estágio como um momento de cons
trução cotidiana do "nm·o'', compreendendo-o como espaço/tempo singu
lar de im·cstigaçiio/inten·enção pedagógica e se aproximando da perspecti,·a 
inrerpretaàrn apresentada por Sacristão e Pérez Gómez (1998) acerca da 
utilização do conhecimento na in\'estigaçào educati,·a.89 

Cabe ressaltar que o Estágio Supervisionado/Prática de Ensino como 
cL'm nortcador do nosso curso de Licenciatura cm Educação Física tem se 
colocado como grande desafio para nós, o que nos remete ao cnten<li
menro de c.1uc esse"[ ... ] momento singular de preparação para a inn!stiga
çiio/intcrvençiío pedagógica [ ... ]" (PINTO, 2002, p. 17), não deYe se cir
cunscre\'er aos limites de uma simples disciplina, mas, ao concrário, buscar 
transcendê-la, construindo-se por meio de todo o curso de Educação Físi
ca. Para c.1ue isso seja transformado, torna-se necessário repensar a estrutu
ra curr:icubr do curso de E<luca~ão Física e.la FS\', sendo esse o momento 
possfrel para cal j;í c.1ue o curso passou pela anliação e.lo MEC. Tarefa que, 
inclusi,·e, já iniciamos no curso. 

i\pesar de materializar uma adequação entre a ampliação de carga ho
r:íria exigida pela Resolução do CNE e o que era possí,·cl modificar no 
curso c.le formação e.la FSY, a modalidade de estágio (denominado 
obsen·acional) c.1uc acontece c.lur:uue o curso. \'ia c.l:isciplinas, tem se apre
sentado como uma possibilidade e gerado experiências interessantes. Há 
um número cada Yez maior de professores/as dessas disciplinas aderindo 
e irnc1:1.11do o trabalho de aproximação à cscol-l, o que tem possibilitado 
que boa parte das disciplinas seja repensada como integrantes de um curso 
de Licenciatura, cuja relação pri,·ilegiada dc,·a se dar com as escobs de 
educação básica. Essa pcrspecri,·a tem gerado encontros entre esses/as 
professores/as para troca de experiências sobre seus fazeres pedagógicos 
rclati,·os ao estágio obserrncional. 

Complementarmente, as próprias disciplinas E.SE 1 e ESE II têm de
safiado essas e omras disciplinas e professores/as com problemas encon
rrados/vl\·cnciados pelos/as alunos/as cm estágio, alimenrnndo e constru
indo, ainda c.1ue num primeiro momento informal e assistematicamcme, 
um profícuo diálogo. 

Finalmente, é necessário dizer c.1ue essa experiência, por ser descnn>l-

m Cf. p. 115· 117. 
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Yicb no/pelo coleti,·o de pessoas enYolvidas com o estágio, apresenta de
sa fios de toda ordem, mas, ao mesmo tempo, apresenta as possibilidades 
de superação. Essa constante contradição é o que tem mo\'ido e feito o 
grupo refletir sobre uma nm·a forma de encaminhar as questões dos está
gios e ela formação illicial de nossos/nossas acadêmicos/as. Como nos diz 
Valter Bracht (2003, p. 45) sobre o trato com os insucessos, "En.1 educação 
os insucessos têm que incomodar, mas não tmobllizar a ação docente, 
Jc,·em ser tomados como um cle1nento de reflexão para a adio". 
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O PAPEL DO ESTÁGIO SUPERVISIONADO NO PROCESSO DE 
FORMAÇÃO INICIAL DO PROFESSOR DE EDUCAÇÃO FÍSICA 

Introdução 

Dirce Maria Corrêa da Silva90 

Kalline Pereira Aroeira9 ' 

André da Silva Mello92 

.As reflexões contidas neste texto decorrem de pesquisa realizada com 
,·istas a 1m·estigar a formação irucial de professores cm curso de licenciatu
ra plena cm Educação Física cm que se focaliza o processo de estágio 
supen·isionado,'1·; analisando-se o sentido que é atribuído às práticas peda
gógicas nesse componente curricular, na formação irucial de professores, 
mediante a noYa consotu1çào curncular que lhes é exigida legalmente. 

Um número s1gnificati,·o de pcsquisadorcs"4 Ycm colocando cm rclc,·o 
o tema da formacào de professores. No campo 111tcrnacional, atentos às 
reformas ec.lucac1ona1s, pesquisadores de países como Portugal (NÓYO. \, 
1992a, l 992b, 1995), Suíça (PERR.E:NOCD, 1993), Espanha (PÉREZ 
GOMEZ, 1992; SACRJSTAN, 1992, 1996, 1999; CONTRER. \S DOMIN
GO, 1997) e países norte-americanos (por exemplo, SHÔN, 1992a, 1992b, 

' ~fcstre em Educado e professora do Centro Um,·crsnário \'ila \'elha (U\'V). 
91 Doutoranda do Programa de Pós-Graduação em Eclucaçao da Uni,·ersidade de S:io 
Paulo (FE· USP) e docente do Centro Uni,·ersitário \"ila \"elha (UVV). 
'
1
" Doutorando cm Educação Física do Programa de Pós-Graduação da Universidade 

Gama fillio (UGf). Professor tio curso de Educação Física do Centro Uni,·ersicáno \"ila 
\'clh;1 (U\ T). Espírito Santo .. \ssim, como os demais autores deste trabalho, acua como 
professor orientador no Projeto de Est:ígio Supcn;sionado dessa ins1inúçiio. Também 
fa7.em parte da Equipe docente desse Projeto os professores: .\.Ido . .\lmeida :\fachado 
\"1cira Jun.ior, Eduardo . \ngclucci ;\Iarconi P;\dua e :\farcclo \·icent.ini. 
''}Entendido aqui, como argumenta Pimenta (199..J), como ari,;tladc teórica preparadora 
à práx.is transformadora do fu1um professor. 
9 1 \ 'er :\Icnc7.cs, 1987, 1996; Ludke, 1988, 1996. 1999; Fusa.ri e Puncnta, 199..J, 1997.1, 
199/b, 2002; Cunha. 199..J., 1999; Gam, l 99..J.,1997; Bn~ezinski , 1996; Candau, 1997; 
Lihânco, 1998; ;\li:wkam.i et ai., 2002; \ndré, 2002, entre outros. 
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ZEICI INER, 1992, 1993), têm, com suas discussões, traçado outras possi
bilidades para se pensar o contorno dessa temática. 

Pesquisas também abordando o campo específico das licenciaturas têm 
aumenta.do cm quantidade expressírn (entre esses pesqwsadores, C\ND1\U, 
1997;LUDKE, 1996:G,\TTI, 199~;P_.\GOTTO, 1998;PIMENTA, 1999), 
bem como trabafüos <la formação e identidade profissional de professores 
(SACRIST1\N, 1992, 1999), contudo muitas são ainda as questões que nos 
incomodam sobre o que se relaciona com a pesqwsa na/sobre a prática 
docente. " 

Esses estudos, assun como este, preocupam-se em colocar em evidên
cia a possibilidade de refeúr-se a uma política de formação e exercício 
docente que ,·alonze os professores e as escolas como capazes de pensar a 
sua prática, de articular os saberes científicos, pedagógicos e da experiência 
na construção e na proposição das transformações necessárias às práticas 
escolares e às formas de organização dos espaços de ensinar e de aprender. 
E mais do que nunca defender que não há reforma educacional, não há 
proposta pedagógica sem professores, já que são os profissionais mais di
retamente em·oh·idos com os processos e resultados da aprendizagem es
colar (LIBANEO, 2001). 

Diante disso, compreende-se aqw que pensar essas questões leva-nos a 
considerar que não basta ter o Estágio Supe1Tisionado na grade curricular 
ou mesmo que se tenha um grande ou pequeno número de horas para 
desemrolvê-lo; é preciso que o estágio configure elementos significativos 
na formação dos professores. Ou seja, que permita relação com as outras 
disciplinas, que não desconsidere os conhecimentos que nelas foram insti
tuídos, que estabeleça. relações com a aruaçào docente e as experiências 
dos alunos, de maneira a dar a sua contribuição para wna organização 
curricular que favoreça a formação de uma identidade profissional compe
tente e promorn a articulação direta da formação inicial com as demandas 
práticas das escolas, engajando-se, dessa forma, cm critérios que possibili
tem a elaboração de currículos de formação buscados nas experiências de 
formação continuada. 

É bom destacar que não se dc,•e restringir a responsabilidade da rela-

o; Refenmo-nos ao que 1á se produziu sobre a práàca docente, articulando-se aos dados 
oferecidos pela realidade coucliana no Ol\'el de formação uucial de professores. 
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cão teoria e prática aos esrágios de Prática de Ens100, contudo, analisa-se 
que, ao estudar essas questões, pode-se propor a realização de uma articu
lação mais fecunda entre uruvers1dade e escola, ao afirmar que, ao longo de 
sua história, a formação de professores tem oscilado enue modelos acadê
micos, ccnuados nas institwções e em conhecimentos, e modelos práti
cos, cenuados nas escolas e métodos aplicados. Portanto, é preciso ultra
passar essa chcotonua (NÓVO. \, 1995). 

Na demanda dos anos 90, estão importantes trabalhos com o propós1-
co de repensar a formação micial e contínua a partl.r da análise das práticas 
pedagógicas e docentes (ZEICHNER, 1993; PERR.ENOt.:D, 1993; PI
l\IENT1\, 1994; CUNHA, 1994; BENEDITO et al., 1995; A>JDRÉ, 2002). 
l'essa direção, a literatura educacional apresenta, a partir das noYas ren
dências im·esugao,·as sobre formação de professores, um mO'\lffi.ento de 
valorização dos professores com pesquisas que contemplam a linha deno
minada formação de professores reflexirns (SHÓN, 1992; .\.L\.RCÀO, 
1996) e formação numa perspecurn críuco-reílexi,·a (NÓVO~\, 1992) em 
que se defende que se forneça aos professores os meios de um pensamen
to autônomo e que facilite as dinânucas de formação autopartic1pada, con
siderando três processos na formação docemc: produzir a ,-ida do profes
sor (desem·olnmento pessoal), produzu a profissão docente (descm·oln
mcnto profissional) e produzir a escola (desem·olvimento orgaruzacional). 

Dencre esses estudos que se opõem à racionalidade técnica, entendendo 
o professor não mais como um técnico, mas como um mtelectual em pro
cesso contínuo de formação - nsào que marcou o trabalho e a formação 
de professores-, é possh·el apreender contribwções ao campo do Estágio 
Supen-1.sionado, tendo-o como mediador na formação uucial de professo
res. , \ssim, compreende-se que ele não é a práxis do futuro professor, mas é 
uma arn,dade téonca (conhecunenro da realidade e definição de finalidades) 
insrrumcntalizadora da práxis do futuro professor (PIMENT,-\, 1994). 

Ao relacionar as contribwções de pesquisas sobre a profissão docente, 
é possfrel analisar quc?b Estágio Supemsionado não pode ser ...-isto apenas 
como um momento para os professores em formação obse.r...-ar e repro
duzir aulas. 1\0 contráno, deve ser ressigruficado tornando-se uma oportu
nidade enriquecedora para a const1tu1cào da profissionalidade 
(!vfONTEIRO, 2001); deve conscituir-se numa oporrunidade em que os 
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diferentes saberes siio arriculados; bem como cm momentos para com
parulhar os saberes da experiência dos professores das turmas e dos pro
fessores de Prática de Ensino; e, tambem, desem·olnr possibilidades cria

das para rcílexiio. 
Em recente estudo sobre o estágio e docência, Pimenta e Lima (200-1), 

que discutem e apontam canunbos para as questões de estágio desde sem
pre marcadas pela problemáuca relação entre teor1a e prática, que pode ser 
equacionada na proposta de um estágio realizado com pesquisa e como 
pesquisa, apresentam-nos a necessidade de focalvar, entre outras ques
tões: quais as finalidades dos cursos de formação? Quais os fundamentos 
que o embasam? Em que normas e regulamentos se sustentam? Como 
ocorre a sua 10teracào com as outras disciplinas dos cursos de formação 
de professores? Como os professores estão ,.1,·enciando o desafio do grande 
aumento de horas de estágio? É possh·el conceber o estágio como forma
ção conónua? Como os professores estão planejando, operacionalizando 
e aYaliando o estágio? 

Ao compreendermos que a democratização do ensino passa pelos pro
fessores, por sua formação, logo se percebe a importância do estágio no 
processo de formação do professor. Compreende-se nesse contexto que a 
rcleYância do estágio está especialmente em servir de espaços para ampliar 
a compreensão e o conhecimento da realidade profissional de ensinar. 

Este estudo, preocupando-se com essas questões, busca elementos 
vi,·cnciados cm curso de licenciatura plena cm Educação Física, analisan
do: qual o significado das práticas pedagógicas, quando o assunto é formar 
o professor num processo de estágio supen-is1onado? São invesagados, 
nesse contexto, aspectos posiávos do estágio supervisionado que priYilc
gia, entre outros elementos, o seu caráter investigati,•o, socialização do 
processo, dimensão diagnóstica e planejamento amplo. 

O objetivo do texto é rcílea.r sobre o estágio curricular como campo 
de conhecimento e espaço de formacão cm que identificamos a formação 
como um processo e cujo CL"W é sua postura in,·estiganrn. ,\primeira parte 
do texto situa as intenções da pesquisa, a segunda focaliza o impacto da 
disciplina Estágio Supen-isionado cm curso de licenciatura plena em Edu
cação Física, 10,·estigando o significado da prática pedagógica na formação 
inicial de acadêmicos desse curso e a terceira discute as categorias detecta-
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das na análise dos dados; por último, apontamos algumas considerações, 
sínteses, sugestões e possibilidades acerca desta reflexão. 

Das decisões metodológicas 

1\0 ,·erificarmos o impacto da chsciplina de Estágio Supernsionado no 
processo de formação 101cial dos acadêm1cos de Educação Física, 
compactuamos com Roche (2002, p. 3 7), quando compreendemos unpac
to como "[ ... ] a análise s1stemát.tca de mudanças duradouras ou significau
,·as - positivas ou negam·as - na vida das pessoas e ocasionadas por detcr
mrnada ação ou séue de ações". Para atl.ngtr o objetivo proposto, io\•esa
gamos uma expenência concreta na disaplma de Estágio SupervlSlonado, 
do Curso de Educação Física do Cencro Cm,·crsttáno \'ila Velha-ES, no 
pcóodo de 2001 a 200-1-. 

Como opção metodológica, uahzamos a pesqUJsa emogriifica pautada 
na lógica da ação, em que os dados foram coletados no contexto em que 
emergiram, a fim de garanur a sua validade ecológica. Adotamos a 
microetnografia, uma variá,-cl da pesquisa etnográfica, que foca a aniihse 
nunuciosa do registro decorrente das iocerações presentes nos processos 
educacionais. Essa ,-enence busca decifrar a "competência argument.am·a'', 
seia ela ,·erbal, seia "acional", que regula as mterações de um decerm.t.nado 
grupo social (ROCKWELL; EZPELETA, 1989). 

O escudo etnográfico -de onentaçfo micro -pressupõe focar uma 
realidade em particular, considerando sua articubção com o contexto so
cial ma.is amplo. i\fctodologicamentc, esse àpo de pesquisa incide sobre 
detcrnuna<las categorias sociais, que são processuais e só podem ser com 
prccndidas no fluxo lustónco do contexto uncchato em que emergem. 
Dessa forma, os objetos de estudo em emogra fia são sempre os processos 
sociais. \qui analisaremos duas categorias sociais indutivas, que emergem 
trnnsparentemcnte da triangulacào de chferentes dados e que banzamos de 
caráter investigativo e formação em processo. 

Obt.t,·cmos os dados por meio dos materiais espontâneos onundos de 
diferentes fontes. Spiok (1995, p. 100) afuma que o material espontâneo 
pode ser induzido por"[ ... ] questões, expresso hnemcnre em entrc,·istas 
ou já cristalizado cm produções soc1rus, tais como linos, documentos, 
memórias, material iconográfico ou materiais de hnos e renstas". Para 
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essa autora. a implementação de Yárias técnicas para obtendo dos dados 
colabora para a fidedignidade da pesquisa, pois pemútc garannr a mi.idade 
stncrônica. O sincromsmo, associado à utilização de Yánas técnicas, é de 
extrema relc,·:lncia para as pesquisas qual.irntirns que im·cstigam fenôme
nos influenciados pela hislória, pois poc;sibilita abordar um mesmo fenô
meno nas suas múltiplas possibilidades de expressão. ~o caso específico 
deste estudo, ,·alemos-nos dos rehtónos de estágio produzidos pelos alu
nos; dos trabalhos de conclusão de curso oriundos desse contexto; das 
producões acadêmicas internas e das publicações e do material didático 
produzido no estágio. 

Procedemos à análise por meio da triangulação dos dados (TRIVINOS. 
1987) adYmdos das diferentes fontes, que foram interpretados à luz das 
teorias que norteiam a práxis pedagógica na disciplina de Estágio SuperYi
sionado. Segundo Rockwell e Ezpeleca (1989, p. 51), no processo analítico 
"[ ... ] o pesqutsador relaciona continuamente os conceitos teóncos com os 
fenômenos obscn-á,·e1s que podem ser releYantes". Ass11n, para constnw: 
concretamente o conteúdo de conceitos abstracos, é preciso relacioná-los 
com os significados que emergem dos contextos e das interações 
inYestigadas. 

Conhecendo o obieto de investiga~ão 

O projeto de Estágio Supervisionado do Curso de Educação Física, 
Esporte e Lazer do Centro Universitário Vila Velha-ES surgiu com o 
intuito de atender à disciplina obrigatória de mesmo nome. É a partir 
desse projeto que buscarnos a integração da teoria-prática das discipli
nas do curso com a realidade, sendo tal realidade um cspaco privilegia
do, pois possibilita conhecê-la tanto social quanto educacional e politi
camente. 

O Estágio Super,risionado foi organizado em escolas públicas da Rede 
Municipal de Ensino de Vila Velha-ES. Foram selecionadas escolas que 
convencionamos chamar de escolas pólos de estágio. As escolas selecionadas 
como pólo atendem ao requisito de localização nas proximidades do Cen
tro Uni\ersitário Vila Velha. São elas: Cnidade Municipal de Ensino Fun
damental "Nice de Paula", Unidade ~Iunicipal de Ensino Fundamental 
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"Thelmo Torres", Unidade ~lunicipal de Ensino Fundamental e Comple
xo Esporci\·o "Soteco" (Vila Olúnpica), Cnidade Muruc1pal de Tempo In
tegral "Senador João Calmon", l'nidade Municipal de Educação Infantil 
"1ia :\cnz10ha" e Unidade l\Iunicipal de Educação Infantil "Luiz 1\ugusto 
1\guurc e Sih-a" . 

• \ ctisc1pL.na Estágio Supen-isionado possui trezentas horas de carga 
horária e ocorre cm três semestres com cem horas cm cada um. 

No Estágio SupcrYtsionado 1, com caráter de conhecer a escola, os 
alunos fazem obserYaçào e pesqwsas cm uma das escolas polos. Esse 
momento de obsen·ação pcrnútc pequenas intcn-cnçõcs para conhecer e 
auxiliar nos trabalhos dos professores de Educação Física das urudadcs 
escolares. , \o mesmo tempo cm que ocorre a obserrnção, é discuudo o 
fazer pedagógico e, como forma de preparação para o semestre seguinte, 
são numstradas aulas na uni\·crsidadc, para seus colegas de turma. 

É nesse momento que a presença das escolas pólos no campus e da 
unÍn!rsidadc nas escolas pcrmltc um constante ir e nr de informações 
que são transformadas em propostas de trabalhos para o período se
guinte. 

No Estágio Supervisionado II, são ministradas aulas para turmas de 
Educação Básica - priomariamcnte Educação Infantil e Ensino Funda
mental- séries 101ciais -, pre\·iamente escolhidas pelos graduandos acom
panhados do professor de Educação Física da Escola e do professor da 
disciplina. Aqui também os relatórios e pesquisas são uma constante troca 
de aprendizagem entre a escola e a uni\·crs1dadc, le\·ando em consideração 
que faz parte das funções uni\rcrsitárias a produção do conhecimento com 

''!Stas à transformação da sociedade. 
No Estágio Supen-isionado III, serão priorizadas as aulas para turmas 

do Ensino Fundamental - séries finais, mantendo as características de 
pesquisa e inten-enção propostas no Est.-igio Supernsionado II. 

O quadro 1 ilustra as escolas contempladas com o Estágio Supen.-isio
nado, as mrmas atendidas e a natureza das aundades desenvolvidas. 

Um aspecto de destaque nesse contexto é que, com a implementação 
do Projeto de Estágio Supervis10nados nas urudades municipais de ensi
no infantil de Vila Yclha-ES, a Educação Física passou a ser tratada como 
disciplina nessas instituições, contando, inclusive, com profissionais qua-
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1 
ATIVIDADE 

UMEls e UMEFs TURMAS -
í 1 MATUTINO NOTURNO 

C.\ll:I "Tia 't\cn7.tnha" 1 Bcrç;1rio n (i :mm l:duc:iç5o h~1c.1 --
t;.\rEl "I .u1z \ugusto i\. e Sih~1" Bcn;:irio a lí anos Educ.1cão rí_,ica -,_ -

1 4• :t s· ~éric5 Educação Física -
U'.\IEF ":\ice de P:iula" 

• 1• a 4' sém:s Oficinas -
l ª a ·I' séries Educação Física -

ll\!Er ".\!íkcil Chcqucr" 5' a lS' séries 1 - Oficinas 

5" u s· series - Educaç:io Física 

Yu W ~éries Educ;1çãn f-ísica -
U.\IT! "João Calmem" 

5' n 8' séries Oficinas -
.. 5' a 8' séries E<lucação Física -

U:\ffif e C. E. "Sotcco 
E<l. ln 1: a 8' série Oficin.1~ -

QUADRO 1 -Atividades desenvolvidas em cada Unidade Municipal 

lificados." .. \lém disso, é nítido acrescentar que o Proieco de Estágio cem 
como perspectiYa pedagógica a cultura corporal do mm imcnro cm sua 
YCrtcncc h1scónco-críuca e conta com a parucipação dos professores das 
instituições escolares num processo de formacão continuada, com paru
c1pação cm momentos de planc1amcnto, semmános e aYaliação do pro
jeto no contexto escolar. 

O Estágio como espaço de formação e investigação 

Entende-se aqui que o estágio curricular é campo de conhecimento e, 
diante disso, uma possibilidade a abranger uma reflexão sobre todo esse 
processo (planejamemo, execucào e ª'·ahaçào) é sermos incerlocucorcs, a 
partir dos problemas e possibilidades Yffenciados nesse espaco .• \s refle
xões e a pesquisa retratam e enndam esforços na aposta que é possíYcl 
consrrw.rmos uma escola de qualidade para todos a partlr de uma forma-

9" .\ Educaçào Física. conforme a Lei de Diretrizes e Bases (Lei nº 9.394/96, art. 26 : 3º 
e sua alteração pela Lei nº 10.793/03), ,;e tornou componc111c curricular obrigatório no 
ensino b,\sico (Educação Infantil, Ensino Fund;1mcnt.d e Ensino ~Iéc.110). Entrctanco, os 
primeiros indícios de sua implementaç:\o na5 lll$tituiçõc~ escolares públicas <lo municí
pio de \'ila \'elha-ES rcgistrnm-sc a parnr das acõcs do Projeto de Estágio Supcn·isiona
do (2001) <lo curso de Educação Física do Centro U1ü,·ersit:lrio \"ila VcUu (U\'\) cm 
uni<l:u.lcs mumc1pa1s de ensino infantil desse município. 



çào de qualidade de seus profissionais. 
Nesse sentido, apresentamos a análise de duas c.'1.tcgonas que promo,•cm 

rclaçiio entre a realidade do estágio, nossas experiências e UlYcsogaçõcs na 
área, a saber: a posrura Ul\·estigauva e a formação como um processo. 

A postura investigativa: entre o chão da escola e a pesquisa 

e ma pruneua categoria induti,·a que emerge <le forma conrundentc, a 
parnr da trmngufaçào de diferentes dados, é o que batizamos de pos/11m 
1111·est1gt1/11•a. Os dados aqui :malisa<los foram coletados a partir das produ
ções acadêmlcas internas (scminá.nos); dos trabalhos de conclusão de cur
so; e das publicações decorrentes do estágio. Para o nosso consumo, en
tendemos a postura inYesugam·a como uma con<luca atJrn diante do co
nbccunento. Tal postura se cfctirn mediante a nccess1<lade de responder às 
demandas concretas da nossa práxis pedagógica. Os conhecimentos soci
almenre produzidos, quando confrontados com as peculiaridades de cada 
contexto educacional, são ressignificados a fim de atenderem :ls 
especificidades de cada realidade partJ.culnr. ~esse sentido, compactuamos 
com Cunha cr ai. (2001 ), que afirmam que as 100,·acõcs pedagógicas exi
gem a rcconfiguracão de saberes, e também com Sluguno,· <: Slugunm· 
1'eco (2002), que consideram que a relação entre ccona e práuca é que 
ala,·anca o processo de maturação do conhecimento. 

Para compreendermos como a postura lnYesogati,·a ocorre no estágio, 
é necessário resgatar o processo de estruturação dessa disciplina .. \ disci
plina ele Estágio Supernsionado está localizada nos três últimos pcóodos 
<lo curso de Educação Física, ou sc1a, Estágio I (6º período); Estágio II (!º 
período) e Estágio III (8º período). Os dois últimos estágios são de inter
,·cnçào e o pri.mclto de obscffaçào . .1\ princípio, quando a d1sc1phna foi 
implementada, o estágio de observação tinha como finali<ladc apenas pro
piciar aos alunos a oportunidade de diagnosúcar o contexto cm que eles 
estariam inseridos. 

Porém, o "fccdback" que os alunos nos trouxeram dessas obscrYa
çõcs, lcnntando uma série de dúvidas e questionamentos quanto ao pro
cesso de intcffcnçào pedagógica, nos fizeram reorientar os objetl\'os 
dessa etapa <lo estág10 . . Assumunos uma ºº"ª dinâmica, cm que as pro-

165 



AREA TEMATICA TEMATICAS SUBTEMATICAS BIBLIOGRAFIA CITADA 
AUTOR(ES) DO 

TRABALHO 
C.r-·al.!.uJ ~f)l'll, 

Po1•.l!iHt\tt:J. (.!l(JI) 

Hah.i ou ('lh"1l(-1S.0r.a-:. 
\kOu f.!001) ,\n;:a!-"1c~ ~l.ut1 Gahrid e 

Atuasõa da !ln"'"'< De "•rcn t2{)01) l.cti6 lh1ffm.a1;n 
Profissional lt> CI 21. (21)()1) 

M1him11tr1t~tl) 

ATUAÇÃO 
,\ rn.-su.ç.1 do homem 

:';imulsl..i (\ ??5J 
l .W. l'.ulo (, lluc:b.1 o 

1l;l l-!Juc:içj,, k(!\nUI l,1lL&ti\'al Cottd filho 
PROFISSIONAL 

Aul<>rid.1Jc r•:.ui,V-~10. llc>ri;o (19~""· 11 ~ ;\ nr1\mo Rudf'i>.'lle, e 
•lo profcnor JC" Í'CfftLJ" .. :J?86) 

l~mlciu S.iln ~Lrun• rm 
Autoridade 

Edunç·ln l 111r.1 /rnnl2Wll 

Pedagóg ica U.Cônt:(::<XllJ 
,\~!iih"id:uJrc Fciru~{20IJI~ Grrice c;rco..·u c 1 ldi:i 
EJuuçiu fis:tc.a G:u!,b f1996) ~f .. n:. JJn(• .\1ninuo 

).fir .. nda ~~tl 

Conteúdo e 
1 :.dunçifl FíUn C1-.nlf'I 

e h aluflO\ ~Cf)nt:nm a M.iuricic') Od CÃt Tmi;;uchi 
Motiva ção 

dcmcnm ,!e C:l\.ll~~ ou 
prc"htÇ•\r• d:a lntcmcr • Fdópc: \bc.d c:..rY•lhn 

reô'Jlm-41JUl:'\l!t\lt 

Conteúdo e l)Jit"n:t1Ç!I l"t1U( 
O :mida 1\h·:u·t"ni..r;i e 

Ed ucação 1'~.arlt1 ff,lc4 lni11.n11l Oimt(l9%} D•nklli \uronJ; 
In fantil ,. M!Cfi:Íõ 

CONTEUDO E 
l~um:ty..11 

me t<..1.t.lj."° no l l:J.kbr:u11; l.aj!ln;: (2001) .\lcl)t. Brunu r:Wo. )l&tri•J 
PROCESSO E p<r.pccm .. J.o culror. Sóa:n(l??GJ 1..-.lc}•~ 

ENSINO Wff"'º' ~S':u.aÇio\ 
APRENDIZAGEM J.cl"urn.,,ç.l11 

.\c~l1no Corréa. .\nr.lré 

1 

:-Ccu.teioL-.,..""2 IU 1 hlJcbr:un; Ll~""~ (21JOI) 
f;lU"e fft, .1 e ,\!~ndtt" 

pcnpuu'~ W Cultu.r .. S.....:o (1?9G) 
Vetor.aro o--· ll'u1cb.>f' 

Pr0<e.sso 1.cgnim.'lçln 
Ensino- :\lc1ndnlót1c& no ! ld,khnnr. l.lging (.?f-11) ,\ndc.n.nn. \~'cllingtt:m, 

CONTEÚDO E 1 Aprendi i.ogem pc'1'p«m"1 J.1 Cuhur:.a 
PROCESSO E Cotl"'r>I (Cuhut:o 

Sc1•m(l9%) Roque. 

ENSINO P.1nubr) 

APRENDIZAGEM .\ importina; n. 
\\uncdi (l °'~)) Hrunn Ccur. :\.ntnnio 

l-"..4hu;~n FriJc.i )'.ll"J O\ 
Scil"'IJ (1980) Ul.WI' ... ~m1t:n 01.r.'t.,_r,, 

olunoHu U.\ITT 
F;rujüninr (19"6) 11cu.u·wm <:nni:a 

1 .. !'w:nodi,,r lt~H f.,,lmoo" 
O.'"nid.idc- tu aut.. dt· Rl ~J....,, IJ~1,!J..JosC 

IÂuacio 1 '"'º T•r7An:l(l'J'J6) 
Puncnrd e lcii=on ~ba•• 

MATERIAIS DE Mat• ria is de Falu Jc nu1crial p>,. rw.. ~ •• ,..,,,,, de faluoçlo ·"'i;u.' ru Ci.ar, o.,;,.,.no 
ENSINO Ensino Aub de Eduuç:W 11,;a (2()(11) Sodté 

.\to ttl•çbes 1.fe Rêncm n:t 
- • oérie A J; l MEI' e .\lm.-u (1993) llruoo B.trn» P..Ct:1 e 

Relaçõu de 
C:ompbo E~pmun') ''"""'"li". s;1, .• Ç?t~•t) JDIJ!< l'=-eírs ,\hu 

GÊNERO Sol«o 
Gênero 

.... n:l;.çõc:s d< ):êncto ru 
Simon• Alcnar e Sobni:c 4' .a.e .\ d.t l'\fl;(! ,\11rcu (199.Ji 

l'crdr:t '1bdmn Tor~" 

QUADRO 2-Problemáticas identificadas por discentes no Estágio de Observação 2002 

blemáticas detectadas nas obsen·ações deveriam ser investigadas pelos alu
nos e, à luz dos referenciais teóricos apropriados, eles apresentariam, em 
forma de seminário, encaminhamentos para superá-las. Acin1a, apresenta
mos wn quadro analítico das problemáticas leYantadas pelos alunos no 
período de 2002 a 2003, indicando as grandes áreas temáticas, as temáticas 
e subternáúcas em que essas problemáacas estão alocadas, assim como as 
referências bibliográficas escolhidas pelos alunos para tratar dos temas em 
questão. O quadro também contém os autores dos trabalhos (Quadro 2). 

166 



Kotri-se nos semestres scgwntes a recorrência por parte dos discen
tes a rcmátJcas e caregonas como aruaçào profissional, conteúdo, aucon
dade pcdagog1ca, processo cnsmo-aprcndizagem, cm que se percebe, 
assim como afirma Pimenta (2001), a contribuição da DH.lárica à prática 
de ensinar e novas demandas especialmente sobre temas como a identi
dade docente que consideram a subieci,·idade, os saberes, a 
profiss1onalidadc, com ,·istas a ressignificar as práticas nos contextos 
escolares (Quadro 3). 

Os seminários cm que as problemáacas sào apresentadas e discutidas 
ocorrem no final de cada semestre e contam com a paruc1paçào dos 
alunos que elaboraram a questào-problema, como também dos alunos 
<.tUe m·ernm o processo de mcen-encào pedagógica investigado. Os pro
fessores e eqwpe pedagógica das unidades de ensino em que as aulas de 
csrág10 sào dcscm·o!vidas também paruc1pam do seminário. A socializa
cào das discussões tah·cz seja um dos pontos mrus positiYos desse pro
cesso. Ela tem serndo de base parn encanunhamento das ações e ponto 
de parttda para um plnneJamcnto mtcgrado entre estagiários, professo
res e equipe pedagógica das unidades de ensino. Independentemente dos 
resultados ou das mudanças que esse processo desencadeie, concorda
mos com Santos (2003, p. 160), quando afirma que 

[ ... ] n;io inreressa que a 1ramformaçào seja moderada ou 
radical, reformista ou revolucionária, interessa tão só que 
ela ocorra pela ampliação da comurucação e da argumenta
ção, o que, ob\•mmcnte, nào obsta à in1ens1dade do conflito 
ou à incond.ic1on:ilidade do empenho de quantos nele par
ticipam. 

~\postura in'·estigati,·a adotada no estágio com·erge com as premissas 
apontadas por Freire e Shor (1987, p. 18), que atentam para a necessidade 
de o professor ser rn,·estigador da sua própria prática e não um mero 
"consumidor de teorias" e indicam que as competências tndispensá,·eis 
para consolidaçào dessa postura estão calcadas na "( ... ] ação, na reflexão 
critica, na curiosidade, no questionamento exigente, na inquietação e na 
incerteza". Os postulados levantados por Freire e Shor (1987) desnustificam 
o papel da postura 1m·estigati,·a ao considerar que ela de ... ·e ser adotada 
como conduta pedagógica do coadiano, da sala de aula, e não como um 
processo burocrático, uubidor, regido por leis inflexfreis e atribuída a pou-
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AREA TEMATICA TEMATICAS SUBTEMATICAS 
BIBLIOGRAFIA 

AUTOR(ES) DO TRABALHO 
CITADA 

Atuação d o 
Auwr~~' .\n,Jr-: •.& (:·nHv R·~~•:.." 1 ;. ;x; 

Profissional d e \\•ttuu-. l'b.'111 

Educacão f ísica 
aumnur:.Amo S>nru;io 

ATUAÇÃO \ Ulu dt ".\utond•Jt 

PROFISSIONAL l'<cl.1ji,õgl<>" dm 
Autoridad e rn•fi"-.dnnai.\ lici l ..blnc.• (l?'JJ) f .UC'al Rr:\a~ ~f.uciu f<1hcifj~ 

Pedag6gica l'.duuç:io l'i'lln 1.oclu:>t (19'>;"1 \'\c.t\"r lh.rn1bé d.: .\t-rco 
dormrc u ~all• Jc 

(l\U.CU> 

Conteudo e A úlm d< Mu<=Çio ha (198.J) 
\nibcl Ha.1.on•nr Barbou 

Motlvacã o 111• .w.. de l)UIÇI :\•nni (199'>) 
l~itauan 

Conteudo • e dnco. I"'" D.uUcUc P•nocn. l:.nnmly- G lloco. 

Ensino Noturna 
conr:tttinr u togo do llojlcbn {1 WT) h~.ina \l.1.tu <: \'0i\f.."'oorcJu,., )\.um 
~nocn•ln':' ll<>i;•. Ria R"" e T .. i:o :'\;<!;fl 

CONTEÚDO E :noc-.zrno 
PROCESSO E Brahn• (IWl) 

fl.ina T2uffc•, l .ro<u•J.• Pun•, ENSINO- Educação f isica 
l~>l'i>o<:>no 

C".nucllon1 Filho (1994) 
1.ult t'abiu '.luc<>llot'>. l\cnzo APRENDIZAGE.M e Ensino no:umo· 14) bzcr? '-'>kicr lll/96) 

AJ>mc, RW: Leite e \\"ulúni:ton 
Notu rno :;.h .. l'2ll03) 

,\lculu 
S<.uc. Cl 1111996\ 

Prv<CUt• t1Wrx>-

Processo Ensino apn:nJmi:cm < n Bo..t. (lll'J!Q Taagt• l·mrl", S.m•kl\ul 
Apre ndizagem 

rruccuu,k 
Pa!.on11•na (l'J?hJ \'l.,COntdL;.s 

d~vohimrntu tú 
cnanc2 

(·;.,crutun e úlu de 
Esposo f islco (""llplÇOI Üik:OI tu :lUl.t Pbnu ~.a ... 1on.J d!' 

F.bbna r.n.l1ru, Suclv 511,~. 
ESPAÇO 

d as Aulas de Jc c.lu<açk> fí1ic:i cm &luuçlo (2001) 
(~at.nclo Ptcan, Or.<mo 11.m;cllo> 

Educação Fis lca ctrob Jc r..Juc.ç1o :\.s~1cr (l?'X.) 
ESCOLAR E lnf.inttl 

MATERIAIS OE Esposo f lslco 0 . .... 1 sonm. Joi<• ,\hoocl 
ENSINO dos aulas d e 

l,af uudcqwd<> pua 
l\-~1wn(l999) Sanodu1. l.anau Qwnr.•t\ 

Educacão f ísica 
'rr•11c.1 &t '~llc1hol 

l\ollniu .\lmci<Ji 'li>i:<> GuinlOr.ics 
Materia is de l-,o 1m.1«r.n.lo tk 

\'dgi (1991) Rn.mu de Ol""'1n flmi.;c..1. Ensino e o nurni.1;~ e Joprcp:.1ro 
R.unoo (1991, 19'J5) Lcocuruo Carnnto, tutxl rrc.i"' 

Estaa lórlo t1'JSC\~in-.-. 

NECESSIDADES 
Portador d e 

Alcxa M1n1nt, Aru l'>uu de 
ESPECIAIS E 

Ne cessidade 
Deficiência. E.ivuçlo Catnio (1994. 

Lhi~ Üzlol 1ºa<ku S.mçamJnntu,, 
EDUCAÇÃO 

Espe cial e Aula e r ... 1.a.i. .... Rlhu(l!l'.l!I) 
únw ~lar.irol<•ngo. Lhinc \ '"'"· 

FISICA 
de Educaçáo \'Chn«l< l:?O<ll) 

l''bio Ahn:u 
física 

fluiv•O> (2001) 
0.1nídi ~t.runc Dah'>. Jw;m7. 

REPRESENTAÇÃO Re presentação Rcrmcnudo t«UI Jc 1 cittira (21JU3) 
/tm:ml Jc Sow•. \\alu;c •k•• 

SOCIAL Socia l ~uno!l Luclai(l9%) 
~.1mo• Junior s. .... '" e1 .J. n 9'1:?1 

Problemáticas 
PmhlmrÂ11ou 

Encontradas 
rncnntr.ttb..\ lfur&n!C n 

l1s .1!Wl<'M ftCOrrtT .am 1 
l'dipc "'-""n. c;ahnd VIC<"nnni Durante o l""'iuçõc• do ln1m1c1 

Estóalo 
f·.iú+;lu 

Problemótlcas 
Probknú11tu OUTROS Encontradas 

rncmuuJ.1..' Janntc "' 
Ot alunos m:c._~~m 1 l ·ilil'I"' <b Com l>cl.Kh<. l lupon 

Durante o F•tli,-io rmduçõc. d.o lruc.roct d<r!C ~:t.ntr\t Plulo 
Est6a lo 

Problemótlcas 
Pmhlc.-:1utiC'1t .\Jriono r.-ti•...,ri. Sil>nru .\n>a<lc, Encontradas O• afuao~ rco,rrenm a 

Durante o 
rncuntn•U\ dunn·co 

prnJuç\e> d.a lrncmd 
l'ruo!J <l••rrmd, v._.,.....,, li. 

Estóalo 
J·'•r.iJrn. !'Krr.u10 

QUADRO 3-Problemáticas identificadas por disce ntes no Estágio de Observação 2003 

cos " ilurrunados". 
Além das produções acadêmicas internas, que dão subsíilios para 
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efecinçào da nossa práxis pedagógica, tambérn é ncccssáno que as nossas 
ações e reflexões dcscncadcadns no estágio se1am legitimadas pelos nossos 
pares, ou seja, pelo contexto acadênuco-acntífico mais amplo. Sendo asstm, 
procuramos transpor os muros do centro univcrswíno cm que estamos m
scndos. Esse processo ,·cm ocorrendo por duas nas ... \ pruneua, por meio 
dos trabalhos de conclusão de curso, cm que dnas pesquisas são 
implementadas a partir de questões ongi.nadas no estágio. Uma YCZ conclu
ídas e aprovadas, essas pesquisas são disponibilizadas no SlStcma nacional de 
bibliotecas. O quadro 4 apresenta os trabalhos configurados a partir da ob
serrnção e 111tervençào no Estágio Supen-isionado. 

Outra na de socialização das nossas produções rclacirns ao estágio são 
os e\·cntos de natureza acadênuca e cientifica da área, como congressos, 
semanas científicas, conferências, dentre outros. O quadro 5 sintetiza essas 
produções. 

,\adoção da postura im·cstigacin1 tem nos mostrado a tensão existente 
entre teoria e prática e também que debruçar sobre essa tensão pernute 
constrwr os alicerces para a sua superado (G~ \l\IBOA, 1995). Essa postu
ra tem colocado o centro uni,·ersitáno em sintonia com a realidade esco
lar, tornando essa relação menos hierarqwzacla e mais partic1pat1'"a. Ratifi
cando essa perspectiva, concordamos com Cunha et al. (2001, p. 35) que 
aftrmam que"[ ... ] a universidade, para saber estar no mundo cm constan
tes transformações, tem, ela própria, de cst.-ir cm constante mudança, tem 
de ser capaz de mudar a si própria". 

Os atores sociais (estagiários, professores uru,•crsitár10 e escolar, equi
pe pedagógica das urudades de ensino) discutem no mesmo patamar as 
problemáticas oriundas dos diferentes contextos educacionais e as solu
ções encontradas são sempre construções coletivas. O professor onemador 
do estágio é apenas um mediador desse processo e não o detentor de um 
conhecimento 111equfroco. Sua função é, antes de rudo, potenciahzar o 
desenvoh·imento das competências argumentam·as dos atores em·olndos . 
.A estruturação das problemáticas cabe aos alunos só no senudo de siste
matizar trus discussões, de dar o "pontapé inicial", o fluxo que essas discus
sões tomarão dependem da participação colem·a. Essa perspecti,·a assu
nuda converge com a construção de um nm·o paradigma para as Ciências 
Sociais, que busca diluir o poder do conhecunento científico isento das 
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AREA 
TEMÁTICA SUB TEMÁTICA TÍTULO AUTOR DO 

TEMÁTICA TRABALHO 

Ssbi:m ncc....uim 
.\ t.dt.A de fu11J..tru:ut11çlrt V.:CLthlÔgia n:t 

"lLNh, \Xa;tnc:rdm Atuação do • \~la Pr foo du l)ro(c, ... nr ,Je ~-'i1ucilÇÃo 
profissional :ldocina11 

~ fl11oict .j_ __ S:mn.u 
- -

ATUAÇÃO de Educação i\tu.iç.l.1 .\ ri;h.'\-~OCU J;11 l1~Ç:~; du rrofi\Jl~->n:i!Jc 
PROFISSIONAL Física Prt.'fh\h•n:1I na l .d~1açfü1 r:i\l(a U'\'\ctido no 1·.n...,i.no lnf:1ntü HDRJ·.LJ, Biam.11J:a.hd 
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'17 Trabalho com coleta de dados realizada no Estágio Supervisionado. 
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QUADRO 5 - Trabalhos a prese ntados em eventos científicos 

subictindac.lcs e dos significados e.los sujeitos que <lc.:lc fazem uso. \ ssun, 
concordamos com Santos \2003, p. 155) quando afirma: 

.\s d1iis comuntd.tdcs de saber têm, assim, uma apôcüo 
notá\"d para negociar sentidos, encenar presenças, drnm..1-
tizar enredos. amonv.ar diferença~. de~locar limites, esque
cer pru1cíp1os e lembrar concingênc1:1s; é msso que reside 
sua dimensão utópica e emancip;1dora num mundo moder
no s;1turado de demonstrações Cll-núficas. de necessidades 
técnicas e de limites sem fim . 

• \ postura im-esu.gati,·a implementada no estágio tem possibilitado a 
producào e socialização do conhecunento, ressignificando-o a partlr das 
conungências específicas <lc cada contc:.-.to, contribuindo para ampliação 
Ja comumcacão, pressuposto fundamental para construção de su1c1tos 
socialmente competentes. 

A formasão como um processo: o estágio curricular como campo de 
conhecimento 

O estágio é um termo que carrega cm sua trajctórrn chferentcs concep
ções. Irucialmcntc, 1dcnnficou se como parte prática e.los cursos c.lc forma
ção de profissionais, cm contrapos1c;:ão à teoria, nesse contexto, ,·isualizando 
a p rática como imitação de modelos, e como a prática com o 
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.instrumeotalizadio técnica (1IONTEIRO, 2001). Com base no movunento 
teórico recente, conforme apontam Pimenta e Lima (2004), acerca da con
cepção de est.-ígio, é possível situar duas perspectivas que marcam a busca 
para superar a pretensa clicotomia entre aÚ\-icbde teórica e atividade pránca. 

Uma compreensão concebe o Estágio como aproximação da realidade 
e ati,·1dade teónca, visão defcnclida na década anterior e mais recentemen
te, ao se colocarem no honzonte as conmbmções da epistemologia da 
prática e se diferenciar o conceito de ação (que diz dos sujeitos) do conce1 
to de prática (que di1 das .instttutções), o estágio como pesquisa começa a 
ganhar solidez (PIME~T_\; LI.MA, 2004). Nessa perspectiva, o estágio 
pode ocorrer desde o início do curso de formacão, constituindo um ,-er
dadcu:o e artlculado projeto político-pedagógico de formação de profes
sores cuja marca é alavancar o estágio como pesquisa. 

A concepção de estágio como aproximação da realidade e ati,·idade 
teórica, como esclarecem Pimenta e Lrma (2004), considera a finalidade de 
propiciar ao aluno uma aproxunaçào à realidade na qual atuará. Assu11 o 
estágio se afasta da compreensão até então corrente, de que. sena a parte 
práuca do curso, mas é válido lembrar, assun como alertam as autoras: 

Esse conceito pro,·oca, enrrer:mro, algumas indagações: o 
que se entende por realidade? Que realidade é essa' Qual o 
senudo dessa aproX1111ação? O aproximar-se seaa uma ob
sen'açào minuciosa ou a distância? .\ aproximação à reali
dade só tem sentido quando tem conotação de 
cn\"oh-imento, de tntcnoonalidade, pois a maioria <los e~rá
gios burocr:Hizados, carregados de fichas de obseC\'ação, é 
míope, o que aponta para a necessidade de um 
aprofundamento concenual do estágio e das aundades que 
nele se realizam É preaso que os professores oriencadores 
de estágios procedam, no coletivo, junro a seus pares e alu
nos, a essa apropriação da realidade, para analisá-la e 
quesúoná-la cnncamenre, à lw de ceonas. Essa caminhada 
conccm1al ccrtamcnre será uma rrilha para a proposição de 
noYas experiências (PL\fE:t\iT.\; Ll~L\, 2004, p 45) 

Os dados coletados neste estudo sugerem que o projeto de estág10 
supervisionado focaliza com maior atenção a concepção de estágio como 
aproximação da realidade e aav1dade teórica.,.\ reflexão coleti,·a em·oh·en
do professor supen-1sor, professor da escola pólo e acadêm.tcos de Educa-
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çào Física tem como maior preocupação o aprender da profissiio. 
Os reb.tónos de estágio Uldicam tiuc ser professor. na realidade das 

escolas de ensino iofomil (LT\fEis) e cosmo fund:unencal (UMEFs). cho
ca se com desafios (YiYencia<los prmcipaltnente por alunos que ainda não 
exercem o magistério) que, entretanto, niio impedem c1uc o momcmo ele 
estágio possa ser um espaço de com·ergência das expenências pcclagogicas 
\'i\'cncia<las no decorrer do curso e, pnnc1palmence, ser uma contingêncu 
de aprendizagem <la profissão docente, mediada pelas relações hisconca 
mente s1ruadas. 

Em relatórios elaborados por alunos que cursaram os três momentos 
de estágio no curso (Estág10 Supen is1onado I, II e III), entre os desafios 
mencionados pelos cstagiános, estão a rncxpcnênc1a com o cnsmo. a resis
tência dos alunos(as) (cm particular meninas, de paruc1par das aulas de 
Educação Física no ensino fundamenral e probkmas rcbc1onados com a 
falta de organização. de recursos matcn:us e indisc1pl111a: 

[ •. ] •l incxpcriêncu com C$U Luxa C;t;iria nos preocupa\":\, 
m:is acredidnmos yuc não seria d1ficil (G-\URIEL; 
1 !OrF;\L \~~. 2002). 
O nosso pnrnctro desafio então. era despertar nh rnenu1:1s 
da 1urm;1 o gosto pelas :iulas de Educaç;io Fisica 
(Gi\BRIEL: HOFF;\L\~~. 2003. [s.p.J). 
Quanto a relação dos cstagi:írios e a Sccrc.:1ari:1 da escola 
não foi muno am1gá,·cl. h:1,·c:ndo peyucnos contliros por 
parte da Secretaria 1.h cscol:t (CORRI~.\; OLI\'EIR.,\; 
D.\~GELO, 2003, (s.p.)) . 
,\ escola possui poucos materiais. Ti,·cmos 411c impro,·isar 
;1s nossas aulas. Pensamos cm apanhar os matcn.us [ ... ] m:is 
hom·c problema na époc:i [ ... ) rcsoh·cmos n:io apanhá,lo~ 

(CORRÊ.\; OI.I\'EIR.\; D:\NGELO. 2003, ls.p.)). 
, \ rcl:i~iio dos cstagi:írios e os alunos d:t 6 séne B, no início, 
foi um pouco conturbada, poi~ estes tinh:1m muita dificuJ , 
dadc cm se concentrar e em se orgarunr. Porém com o 
passar <lo tempo os alunos foram entendendo a proposta 
de trabalhos dos cst:1gi:írios (CORRI~.\; OI.I\'EIR..\; 
D.\~GELO, 2003, [sp.J). 

Por outro lado, constatamos c1uc, mesmo di:intc do conrcxto de impac
tos cm relação :\ rcalid:idc das escolas e as contradições entre o escmo e o 
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\•ÍYido, a construção de saberes pedagógicos98 e a concepção de formação 
como um processo localizam-se como prementes no seus depoimentos: 

[ .•. j senttmos que prcasá,·amos ler, estudar mtúto sobre a 
educação infantil e procurar entender melllor a f;uxa ctáaa 
que esrá,•amos trabalhando. :\prendemos que a dispersão é 
comum cl.i idade, mas é possível trabalhos em grupo desde 
que atirida<le seja interessante para as caanças. \·imos que 
o mateoal concreto ou tlustrati,·o de,·e ser uma constante 
nas aulas para que os alunos tenham ,·oncade e cuóos1dade 
de partmpar .. -\prendemos ainda, que o lúruco deve ser a 
característtca pnnapaJ das aulas e que o comando auditi,·o 
deve ser na maioria das ''ezes trocado pelo comando ,.jsual 
(GABRIEL; IIOFF~L-\NN, 2002, [s.p.J) . 
• -\pesar de todas as dificuldades, valeu a pena esta experiên
oa! Aqwlo que antes, nós víamos como presente grego, 
nos dois últimos estágms, porque nos fizeram estudar mw

to para atuar como professoras, vencer desafios e desen
voh·er um bom trabalho, hoje, vemos como um grande pre
sente. Hoje, nada mais nos assusra. Temos a consciência de 
que se quisermos, é possível realizar um bom trabalho. Par
ocularmente sobre o estágio deste semestre, tivemos a ab
soluta certeza de que não precisamos ser eximias atletas 
para dar aulas de qualquer esporte colem·o (GABRIEL; 
HOFB.L\NN, 2003, [s.p.]). 

Além disso, em seminários conjuntos com os professores das escolas 
pólos, professores supervisores, e estudantes estagiários, pode-se promo
ver wn processo interativo de reflexão e de análise crítica em relação ao 
contexto sócio-histórico e às condições objetivas em que a Educação Físi
ca escolar acontece. A formação nesse contexto ocorre na condição de 
aprendizes, tanto entre formandos, quanto por parte de formadores, em 
que se transita dos espaços da uoi\7ersidade para escola e vice-versa. 

Como lembra Monteiro (2000, p. 141), a "[ ... ] prática de ensino, 
ressignificada, pode se tornar uma oportunidade única e muito rica para a 
constituição da profissionalidade, com a sensibilidade necessária para a 

98 Saberes que são consúruídos a paror da prática, que os confronta e os reelabora. 
Contudo, é válido lembrar que é preciso confenr-lhes estatuto epistemológico (PL\IBN
T.-\, 2002). 
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educacão das no,·as gerações". Em outras palanas, o estágio para os alu
nos que estão em fase de formação mioal e que ainda não exercem o 
magistério é, antes de tudo, um estágio de boas-,·indas de no,·os compa
nheiros de profissão. \ss1m, caminhos, sugestões e possibilidades, como 
destacam Pimenta e Luna (2004), e que os estudantes saibam de nossa 
m1lttância e do compromisso que temos com o estágio como componente 
curricular, com a profissão de professores e com a educação. Que a postu
ra <lo onentador fale de nossa éáca, do scnádo que damos à profissão, do 
respeito pelos alunos e pelo trabalho que realizamos, que se traduz em 
plancpmcnto, execução e avaltacào de um proJCto de estágio om que pro
fessores e estagiários sejam sempre "estagiários" da prááca pedagógica. 

~Ias, e quanto àqueles que estão no estágio e já exercem o magistério? 
.\proposta pode ser também de formação como um processo, uma pro
posta de formação conónua. Kesse processo, encontram possibilidade para 
ress1gruficar suas 1dcnndades profissionais, pois estas não são algo acaba
do, estão cm constante construção, a parar das noYas demandas que a 
sociedade coloca para a escola e a ação docente. Eles com maior facilidade 
relacionam as necessidades da prática pedagógica e o estágio passa a ser 
um retrato ,-n•o da práttca docente e o professor-aluno terá muito a dizer, 
a ensmar, a e.."pressar sua realidade e a de seus colegas de profissão. 

Como será a atuação do professor supervisor nesse contexto? A rela
ção conanua a ser de aprendizes, e a função do professor oncntador de 
estágio, como esclarecem Pimenta e L1ma (2004), será a luz da teor.1a, refle
tir com seus alunos sobre as expectativas que Já trazem e projetar um novo 
conhecimento que ress1grufique suas práticas, considerando as condições 
objeti,·as, a história e as relações de trabalho ,.j, idas por esses profcssorcs

alunos .• \ssim, o estágio para quem exerce o magisténo pode ser uma or
cunstância de reflexão, de formação contínua e de ressigruficação de sabe
res das práácas docentes cm que podemos desfrutar momentos de ser
mos sempre aprendizes e "cstagiános" 

Para dar conta dessas possibilidades, entendemos, a parar deste estu
do, que planejar o estágio cm forma de projetos, ao assumir essa condição, 
pode gerar produção de conhecimento sobre o real e estabelecer um diá
logo entre a escola e a unffcrsidadc. Desse modo, entendemos proicto, 
assim como define Vasconccllos (1995), que aponta ser uma forma refleti-
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da, consciente, sistematizada, organ1ca, científica e, o que é essencial, 
part1c1pam·a. Enfun, o compreendemos como uma metodologia de traba
lho que possibilita ress1gruficar a ação de rodos os cm·olndos, o que, em 
nossa compreensão, pode ser um caminho teórico-metodológico a forne
cer formacào aos acadêrrucos esrngiários e construção de possibilidades <le 
melhoria das escolas. 

:\f esse contexto, o diagnóstico no est.-igio com projetos (que enYoh'e 
identificar fatores facilitadores e dificultadorcs da escola), parte mtegrantc 
do pL'lncjamento, pode possibilitar mmadas de decisão com base na esco
lha de prioridades. permitindo que os cstagi.-irios identifiquem as possibili
dades de inren·cnçào. Como dcscrcYemos na seção antcnor, a fase 
diagné>stica no projeto de est.-igio tem micio no Estágio I, entretanto essa 
relação entre o dito e o feito, do escrito e do vfrido, ocorre cm todos os 
momentos do estágio, Yisto que não hn um descompasso entre o calendá
rio da un1,·crs1dade (semestral) e o da escob, cm que pre,·iamente se orga
ni7.am e se articulam cm trabaUio colcm·o para que YÍ\·encicm um proces
so com todas as suas etapas de diagnóstico, planejamento, cxecucào e m·a
liaçào, cm um espaço de tempo com começo, meio e fim que pcnrntc o 
cstagiáno ser aprendiz e autor simultaneamente. 

Cm dos CLxos desse proicto é o diálogo pedagógico em que o papel do 
professor supernsor do estágio é problematizar e possibilitar situações 
para aprcndvagem (COKTRER.,\S, 2002) de modo que os estagiários 
possam constrwr seu conhecimento. 

E, finalmente, o estágio, dessa forma, possibilita momentos cm que os 
estudantes estag1ános a partir de frequentes momentos para aYaliaç.io, re
flexão, crítica e planeiamenro do que foi e do que será realizado, articulem 
os Yár1os saberes para explicar sua práuca, justificando opções e dcc1Sões 
tomadas, aYaliando também os resultados alcançados. _\ experiência de 
formação micial assim, como argumenta Tarclif (2000), permite a constru
cào de saberes personalizados e a formacào inicial ganha forma própria 
para cada um que YiYc o processo e cm que a subjetiYidade dos professores 
cm formação, seus liimrcs e possibilidades são respeitados,, tornando a 
cxpenência muitas ,-czcs 111csqucch-el. 
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Considerações finais 

• \o abordar as ações didáticas e pedagógicas relacionadas com a Prática 
de Ensino, focalizando o estágio supcrYisionado disposto sob forma de 
projeto em escolas públicas de ensmo (infantil e fundamental), pode-se 
considerar que esses espaços contribuem para a transformação e demo
crauzação do ensino, mesmo diante das novas demandas educacionais. 

As ações nesse contexto podem propiciar maior aproximação entre a 
unfrersidade e a escola, o chto e o feito o escrito e o ,.iYido. 1\lém disso, 
pode subsidiar aprendizagens a todos os enYolvidos em relacão: os pro
cessos de organização do ensino; a postura político-pedagógica diante da 
realidade escolar; a construção de saberes pedagógicos; oportunidade para 
que o exercício da reflexão se1a para aYahacão do processo ensino/apren
dizagem ou para crítica do que foi realizado; troca de cxpcnências de ensi
no realizadas com apoio de professores e colegas que auxiliam a superação 
de barretras e medos suscitados na ati,·idade de ensino. 

~ \s categorias analisadas nos permitiram constatar que a chsciplina de 
Estágio Supen-isionado contribui para adocão de uma postura investiga tiva 
dos alunos diante do conhecimento, permitindo-lhes agir de forma crítlca 
e criati,·a cm frente às demandas cducacionrus específicas, quando sua fina
lidade 1dcntifica a formação como um processo. Esse componente curricular 
contribui amda para a incorporação da reflexão ativa como conduta peda
gógica a ser adotada pelos futuros professores, extrapolando a simples 
reprodução de conhecimentos no campo de atuação profissional. 

Nesse sentido, compreendemos o estágio supen•isionado como um 
momento de síntese na formação de professores, em que diferentes com
petências se articulam para embasar a práxis pedagógica dos acadênucos. 
Essas competências, fruto de apropnacões teóncas e práticas, das 
idiossincrasias pessoais e das demandas típicas de cada contexto, são cons
tantemcnce reelaboradas e ressigruficadas no fluxo das diferentes contin
gências que são impostas pelo cotichano escolar. 

Portanto, cabe aos suieitos envoh-ldos nesse processo adotarem uma 
postura atin diante dessa situação, uma postura pedagógica crítica e 
in,·estigativa que rompa com a idéia de que saberes cristalizados serão 
empregados de forma mecânica nas múltiplas situações de ensino. É pre
ciso ousar, correr riscos, enfrentar o cotidiano escolar de maneira criativa 
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e comprometida. l\fas isso não é uma acão mdfridual, precisa de um 
engajamento colctl\·o, cm que críucas e soluções são construidas pelos 
sujc1ros que fa7.cm parte de um proicto pedagógico part1c1patirn. Faz-se, 
então, necessária a ampliação tias competências argumcntati\·as desses in
di\'íduos, das relações dialógicas que promo\am a emancipação tanto no 
plano pessoal quanto no social. 

_ \s c:-.-pcriências ac1w relatadas aponmm para Yiabilidade ela concretização 
dessa perspccm·a. Para isso, a unh·crsidade, como pólo que Yincula saberes 
lustoricamente acumulados e s1stcm:uizados, pode conuibuir na mediação 
das discus<;Ões pedagógicas cnuc clifcrcntes atores sociais. Mas é preciso 
que essas relações não sejam hicrar(]Ul:tadas, direcionadas Yerticalmeote, 
em que a uni,·ers1dade traz um saber pronto e acabado para ser aplicado 
pelos professores e estagiários .. \ relação precisa ser recíproca, dialética, 
em que todos segmentos cm·oh-idos transformam-se no seu agir. A for
mação é um processo permanente, inacabáYel e pronsório, que \ale moto 
para os mais expcnentes, como para aqueles que iruciam sua 1ornada. 
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Introdução 

PLANEJAMENTO DE ENSINO DOS PROFESSORES 
DE EDUCAÇÃO FÍSICA: UM ESTUDO ETNOGRÁFICO 

NA REDE MUNICIPAL DE ENSINO DE PORTO ALEGRE 

Fabiano Bossle99 

Vice nte Molina Neto100 

Este estudo trata do planeiamcnto de ensino dos professores de Edu
cação Física do 2° e 3º ciclos da Rede Municipal de Ensino de Porto .i\le
gre/RS (R1'1E/POr\), a partir de uma pesquisa do tipo etnográfico, reali
zada com qmnze professores de quatro escolas dessa Rede de Ensino. O 
trabalho de campo te\·e duracào de um ano, quando procuramos compre
ender os significados atribuídos pelos professores sobre o plane1amento 
de ensino e sua prática educatlYa cotidrnna, rendo como referencial a Pro
posta Políuco-Pedagóg1ca (PPP) tmplamada pela Secretana l\lunic1pal de 
Educação de Porto ,\legre (Sl\lED). 

O problema onent.'ldor deste estudo é: como os professores de Edu
cação Física do 2º e 3° ciclos do ensino fundamental da RME/POA 
concebem o planejamento de ensino e como constroem sua prática 
educativa cotidiana em relação à Proposta Político-Pedagógica da 
Escola Cidadã (PPP /EC)? 

Nosso paracular interesse na escolha do tema de in'·esngacão surge 
das 10c.1uictacõcs e reflexões sobre nossa própria prática educaUYa: como 
elaborar os planeiamentos de ensino para que dêem conta da complexida
de da sala de aula? Como superar o formalismo didático do planc1amcnto 
de enstno na escola? Porém, o planejamento de ensino, como problema de 
tm·csugacào, ganha forma com as consultas bibliográficas realizadas no 
:imbno da Educação Física, c.1uc se rcYelaram insuficientes para responder 

9? ~fcsrrc cm Ciências do .'.\fo,;menro Humano e profes$Or na L~I\.-\TES/RS. 
1
'i0 Doutor cm Ciências da Educação e professor na ESEF/UFRGS. 
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às nossas mdagaçõcs toda ,-ez que nos dcfrontá,·ai11os com esse tema . 
. \ssun, a reflexão sobre o planejamento de ensino, suas concepções e seu 
processo consatutfro é potenci.'llv.ado . 

. \ opçiio pela rcali7.açào do estudo com essa Rede de Ensino niio foi 
alcatóna. \ intencii.o de compreender o modo como os professores de 
1' ducaçiio Física constroem seus planejamentos de ensino cm frente aos 
pressupostos norrcadores cb PPP /EC adotada pela lt.\fE/PO \ prcndc
sc às 1110Yações pedagógicas e às reestruturações curriculares unplantadas 
nas escolas (ciclo" de formaç..~o. complexos temáticos, turmas de progres 
são e interdisciplinaridade) pelo Governo ~Iunicipal que, desde 1993, ofe
rece suporte conceituai par:t :t construção de práticas cducatirns colecirns e 

cooperath-as. 
Para entender o significado que os professores dão ao planepmenro 

no ensino, foi necessário compreender a PPP EC eh R.i\IE/PO \ . Pro
posta esrn 1dcncificada com a construção do pro1eto policico-admmistraa
rn-pcdagógico adotado desde 1989, pela cidade de Porto~ \legre, de ges cão 
pru:tic1pao,·a .. \partir de 1993, a Secretana Munmpal de Educação de Por
to Alegre (S~IED/PO.\) adora o Projeto Escola Cidadã, contemplando a 
proposta de rein,·encào da escola defendida por Frcue (2000), na constru
ção de um ensino fundamentalmente comprometido com as classes popu
lares. Como Já dissemos, a RME/PO.\ passa a adotar o curóculo organiza
do por ciclos de forma cão, 1'' 1 complexos temáticos, turmas de progressão, 
mterdiscipl..mandade e o planejamento coletivo dos professores, faro que 
tem causado clificuldades aos professores de Educação Física . 

.Ao delimitar o problema de investigação, desdobramos a questão 
nortcadora da pesquisa, de âmbito geral, em outras questões específicas 
que permitiram aprofundar aspectos paroculares e lcrnr o leitor a com
preender nossas pretensões de escudo. )Jcsse senado, de modo objetiYo, 

buscamos entender: 1) Que sigmficados os professores de Educação Fí
sica participantes da pesquisa atribuem ao planejamento de ensino? 2) 
Que elementos configuram o planejamento de ensino desses professo-

1o11 • \ organização por faixas etárias <los alunos nos três ciclos de formação adotados pela 
S:'\lED/Porco .\legre contempla, no I ciclo, as crianças ele seis aos oito anos e onze 
meses; no II ciclo, 'lS caanças dos no,·c :ios onze anos e onze meses; e no III ado, dos 
doze aos quatorze anos e onze meses. 
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res? 3) Como constroem e articulam sua prática educati\·a com a PPP / 
LC. da R..\IE/PO.\? 

Para sustentar nossas posições teóricas sobre a prática educativa dos 
professores de Educação Fí.,;1ca, apoiamos-nos, sobretudo, no pensamen
to de Fdgar r-.Ionn e Paulo heire. Destacamos que o pensamento de Pau
lo hcu:e, entre outros autores, também subsidia a PPP /EC adotada pela 
R \IF/PO.\ - Escola Cidadã. É importante destacar gue, embora Paulo 
hcu:e niio tenha escrito, de modo específico, sobre planepmento de ensi
no, suas reflexões diio margem ao entendimento de gue essa tarefa didáti
ca integra o compromisso do educador com as práucas educatirns críucas, 
progressistas, transformadoras e com a relação dialógica entre educador e 
educando . 

. \o seguir o pensamento de Freire e msen-lo no referencial teónco do 
csrudo, entendemos a práuca educam·a como uma dimensão da prática 
social. Dessa forma, o estudo ,·em ao encontro da perspecOYa da constru
ção de um suie1to politico lustónco, que rompe com a "neutralidade" do 
processo educatlrn "bancário" (FREIRE, 1987), fazendo-se protagonista 
de seu processo educaci\·o. ~Iwto embora a noção de educação de Freire 
transcenda à noção de escola, sob o pnncíp10 de que a educacào se estabe
lece nas diYersas relações e atindadcs que se traYam na sociedade, é na 
escola, nas relações pedagógicas na escola e, mrus espeoficamente, na Edu
cacào Física e no planepmento de ens100 gue sua teona ilwrunou o estudo 
realizado. 

Revisando a noção de planeiamento na educação: o que dizem os 
autores 

.. \ re\·1sào de literatura sobre planejamento de ensino nos indicou a 
necessidade de uma reflexão sobre a concepção de planejamento em geral. 
Por esse mou,·o, incluímos na argumentação diferentes significados atn
buídos à palana planeiamento por algumas áreas de conhecimento e se
gundo as finalidades a c.1ue se propõem. Neste caso, apontamos a distinção 
entre planeiamento e plaruficaçào, entendendo o primeiro como uma an
,·1dade essencialmente humana (VASCOl\: CELLOS, 199 5; B. \LZ, \N, 
1996), portanto, an,·idadc consciente de preparação gue antecede deter
minado fim. No âmbito da reori'l geral de adrrunistração, a plaruficaçào 
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pode ser entendida como produco do planejamenco, porém pressupondo 
uma ordem de elaboração de tarefas e de execução sob o ngor de uma 
téciuca específica. Conrudo, quando essa ação é transfcnda para a educa
ciio, seu significado fica condtc1ona<lo a um pnncíp10 engessado de planc
iamcnto e, consequentemente, objeto de descrença cm seu rnlor e<lucati,·o 
por pane dos docentes. 

Partuldo da :rnálisc dos Planos Econômicos e de Dcsem·oh·unento 
Social adorados por diferences pahcs,102 revisamos alguns plane1amentos 
gm-crnamcnrais adorados no Brasi1103 para entender o conceito de pbne1a 
mcnto empregado cm um corolário de idéias mais abrangentes .. \prende
mos nessa leitura que não de•emos responsabilizar os planos <le clesem·ol
YÍmcnto adotados pela dificuldade que temos de lidar com o conceito de 
planejamento e sua utilização. Essa dificuldade procede de uma \"'lsão 
reduciornsta sub1accnte que adota o "método científico" na orgamzacào 
do trabalho e do tempo, conforme as idéias de Taylor, Fayol e Ford.11 

; 

Essa nsão aparece na educação, de modo concreto, na figura dos técnicos 
planejadores e cm suas técnicas que, com o tempo, foram deformando o 
s1gruficado que os professores dão ao planejamento no ensino, gerando 
negação e descrédito entre os colctl\·os docentes. Essas são aatudes acen
tuadas pela obngatonedade de adequação dos professores e seus planos a 

1~ Segundo Balzan (1996), o pámeiro plano, de maior ,-isibilidadc, fot ac101ac10 no final 
do século XIX pelo :\ünistério de Finanças da Rússia. Outro plano de grande ,;sibilicJa
de histórica foi o Plano Marshall, um plano de crédito para recuperação da Europa 
Ocidental por parre <lo Go,·erno norte-americano de Harry Truman, no período pós. 
guerra, a partir de 1947. 
iol ~o Brasil, os pbnejamentos go\·crn:uncntais têm início a partir dos anos 1940. com a 
Coordenação de Mobilização Econômica . ~\lém dcs~es, destacamos a continuidade com 
o Plano Salre (1948), Plano de ~letas (1956-1961), Planos Trienal de Deseiwoh·imcnto 
Econômico e Social (1962) e os planos regionais. cst:ldu:ús e municipai:-. criados pelo 
:\linisténo do Planejamento e Desenrnh-imento (1962). Essa utilização do planejamcn10 
resultou apen;1s no desem·oh-imento de uma enorme tecnoburocracia nati,·a (B.\LZ.\N, 
1996), e coando a figura dos planejadorcs, dos técnicos em pbnejamento, cn(1uadrados 
no reducionismo dos modelos economicistas. 
10 1 Os rrês autores são chamados de precur~ores da organizaç:io do trah:llho, por terem 
es1ud:1do o tr:ibalho industrial pelo aspecto científico, de economia de gestos e movi
mentos. e considerando aspectos de adminis1raç:io e operações b:1sca<los em principio~ 
de produtindade. Os autores apresent.lm semelhanças e :mmços entre suas tdéw~. n:io 
cabendo aprofund;í-las neste arugo. 
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um modelo defirudo pelos técrucos e supen-isores escolares. ~os dias atu
ais, esse modelo aparece com força no discurso que propõe a "gestão para 
a qualidade total na escola". 

'\Jo nmb1to educacional, consolidou-se uma tendência de reahzacào de 
planepmentos e planos formalizados, prenamente estabelecidos, de cará
ter 10strumental. O professor, de acordo com esse pensamento, desem
penha o papel de executor do modelo preesrnbeleado. 1\ lógica de rac10-
nalizacào tecnológica do ensino redu7. o docente ao cumprimento de pres 
cncões externamente deternunadas, que, de forma consequente, assume a 
neutralidade no processo de ens100-aprendizagem (COR..\Z/ \, 1997). 
Cabe, então, ao professor adequar-se à técnica e ao emprego da técruca de 
plan1ficacào externos aos seus mteresscs. 

Em síntese, o enfoque tecnicista de que falamos considera que, entre 
objeci,·os do planejamento de ensino, destacam-se: racionalizar as ati,·ida
c.les docentes e discentes e tornar o ensino mais eficiente e controlado. 
E"sa intenção de cfic1ênc1a e controle é característica da adaptação da ati
ndade docente aos aspectos formais de emprego das récmcas reducionistas 
que mencionamos. Esses obieti,·os reforçaYam ·'iC entre si e constttuírnm a 
base da concepção de planeiamenro nas escolas nas décadas de 1960 e 
1970. Cooceuos como rac1onalidade, eficácia, efic1ênc1a, produtinda<le, 
rctroalimentaçào, enfoc1ue s1stêm1co e outros passaram a ser amplamente 
difundidos nos programas de formação de professores da época e 
"operacionalizados" pelos modelos de ensmo. 

Como contraponto a essa concepção, Gandin (1986) ll1troduz a dis
cussão sobre uma das finalidades mais s1gruficauvas do pfane1amento no 
ens1110, a compreensão deste como processo cducati,·o. Essa idéia se con
trapõe à ,·isão centralizadora do planejamento realizado pelo professor, do 
emprego da técnica como uma série de passos pre,·iamcmc estabelecida a 
ser seguida pelos professores. Para esse autor, planejamento significa ca
núnho, como ele próprio afirma, "o caminho se faz enquanto se anda".,\ 
idéia de que processo é c:uninhar cm direç:io ~ algo e coosic.leranc.lo a pcrs
pccti,·a de Freire (1987). segundo a qual "( ... ] ninguém educa ninguém, 
ninguém se educa sozinho, os homens se educam entre si, mc<lianzados 
pelo mundo [ .. .]", podemos compreender o pbocjamcnto como cfcti,·o 
processo cducati,·o. :\cs~e sentido, entendemos a ação pedagógica como 
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uma verdadeira prá.\.Ú, em que teoria e prática constituem uma 
"unidualidade" (1IORIN, 1999). 

Compreendemos que o pLwejamento e a prática pedagógica são um 
só processo e não partes fragment'ldas. Planejamento, e..xecuçào e anlia
çào elas ati,·idades escolares são a própria prática pedagógica, são constan
tes na ação cducacirn e não tarefas estanques. Essa concepção enfatizada 
por Gandin (1986) prom°'-e a imersão da prática pedagógica no cotidiano 
das reflexões que se fa7.em sobre a escola, porque são compreendidas na 
totalidade do processo cducam·o. ,\ palana-chaYe desse processo para o 
autor é participação. 

Conti-apondo-se aos modelos ele não-participação, a concepção de pla
nejamento participau,-o pode ser apontada como uma das metodologias 
adequadas para a concretização da proposta libertadora no âmbito da edu
cação. Dessa forma, o planejamento participati,·o sublinha a importância e 
a necessidade da participação dos diferentes segmentos das comunidades 
escolares, com'idando os educadores pata que construam, coletivamente, 
seus processos educativos. Enfatizamos que a condição sme q11a 11011 de 
planejamento participativo é considerar a participação tanto direito, quan
to dever docente. 

Cardozo (1998) aborda a reflexão como necessária no processo de pla
nejamento, partindo ela concepção de aulas abertas. w5 O autor considera a 
possibilidade da co-decisào nos nfreis de planejamento, objetivos, conteú
dos e formas de transmissão e comunicação no ensino. Entendemos que, 
entre planejamento participativo e o conceito de aulas abertas, há uma deli
mitação quanto ao espaço/tempo em que ambos ocorrem. Enquanto o 
planejamento participativo se pretende em todas as instâncias da sociedade, 
em que bá necessidade de descentralização das decisões, na concepção de 
aulas abertas, entendemos que há possibilidade de estender os princípios de 
participação à instância particular das aulas de Educação Física, rompendo, 
dessa forma, o planejamento de ensino centralizado no professor. 

105 Nas aulas aberras, o planejamento asswne ·um princípio de flexibilidade, em que o 
professor não é o centralizador das deasões, não detém o monopólio dessas decisões, 
permitindo a construção de um processo que se opõe ao autoórarismo e ógidez sem 
diálogo, e os alunos têm oporruwdade de trazer suas experiências parn o espaço de 
construção do planejamento e das aulas. 
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A rensão de literatura específica sobre planejamento de ensino na área 
de conhecimento da educação física 11

'' apontou que há pouca investigação 
sobre o assunto. Realizamos uma revisão nos periódicos brasileiros de maior 
expressão dessa área de conhecimento, do ano de 199-t até 2000 (BOSSLE, 
2002), e consmmmos o pequeno número de arngos publicados até então. 
Chamamos a atenção para esse fato, por Julgar que ele reflete o pouco 
interesse c1ue essa comunidade c1enúfica tem <lecltcado à discussão da 
temática, porque, na rensào citada, foram encontrados dois artigos sobre 
planepmento de ensino. 

Acreditamos que o planejamento de ensmo oferece uma discussão 
temática que não pode ser desprezada pc1'l área de conhecunento da Ec.lu
cação Física, porque 111cide, de modo dueto, na construção de propostas 
eclucatlvas de largo espectro. >Jesse sentido, nossa compreensão de plane
jamento de ensino ctrcunscre,·e-sc ao processo de construção da proposta 
das ações educam·as do cotidiano que se refere a um conte.,to escolar e a 
uma proposta poliaco-pedagógica específicos. Reiteramos que não pre
tendemos estabelecer defirucões generalistas, mas compreender o termo e 
a sua concepção no âmbito da escola .• \profundaremos a compreensão 
dessa temática com a análise e discussão das mfonnações recolhidas no 
trabalho de campo. 

Decisões metodológicas: construindo o trabalho de campo 

.. \ opção metodológica do estudo foi por uma im·estigação do tipo 
etnográfica (ANDRÉ, 1995). Sustentamos como uma invesn.gaçào do tipo 
etnográfico e não etnográfica, no sentido estrito do termo, porque enten
demos que o foco do interesse dos etnógrafos é a descrição da cultura de 
um grupo social, enquanto a preocupação dos 111vestigadores do âmbito 
educac10nal é com um ou mais aspectos do processo educati,•o. 
Enfatizamos, também, que o que realiza.mos nas 111vest:tgações em educa-

1°" .\lgumas fontes de referências, como Grupo de Traballio Pedagógico UFPEL/UFS:-.f 
(1991), ColctJ\'O de :\utorcs (1992) e os Textos Pedagógicos de Hildebrandt-Stramann 
(2001), não constam d:i rensào teórica sobre planc1amcn10 de ensino na área de conhe
cimento, embora seiam de grnnde contabwçào para a reflexão sobre a práuca educativa 
dos professores de Educação Física. Conrudo, foram unhz:idas para chscussão cm ourros 
momcncos ao longo do estudo. 
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ção é uma adaptação da etnografia, dos seus proce<luncntos e instrumen
tos para coleta das informações. 

Consideramos. portanto, que a uwescigação do apo cenográfico se cons
tituiu uma metodologia a<lequa<la ao nosso problema de pesquisn, nsto 
que o processo etnográfico é nberro e flexh·cl. Esse aspecto, a pnrtu: do 
contnto com os participnntcs <la pesc.1u1sa cm seu ambiente de traball10. as 
escolas, permiciu·nos di:\logar com as mfonnacões recolludas na claborn
ciio do refcrenci.-il teórico, confrontando-as com as informações obudns 
no contato com os professores <le Educação fís1cn no cotidinno de suas 
práticns educ:uins. 

Inic11mos a coleta das informações desde os pnmciros contatos com a 
S~fED e com a Coordenação Pedagógica (COOPED) para a negocinção 
de acesso às informações e às escolas, ou seja, antes mesmo do contato 
com os professores. Esses contatos prclun.innres foram de fund::unental 
imporciinc1a para a negociação de acesso às informações sobre as escolas, 
professores e. também, para obter mchcaçõcs sobre as lciruras cm refação 
às inm·açõcs curriculares adotadas e ao acesso aos documentos dessa Se
cretaria. Por sua Ycz, a escolha das escolas e dos professores participantes 
scgwu o critério de rcprescntaci\·ida<lc ripolog1ca, que buscou dl\"ersidade 
no perfil de professores e escolas existentes. I·oram eleitos as quatro esco
las e os quinze professores de Educação Física. 

Com o consentimento dos paroc1pames, miciamos o trabalho de cam
po, que teve a duração de um ano de contato com os professores de Educa
ção Física, de julho de 2001 a 1ulho de 2002, e se caracterizou por um perio
do prolongado e Ultenso de parac1pação no cocidiano dos professores des
sas quatro escolas, totalizando 182 conratos que foram registrados cm sete 
Yolumes de di.ú:io de campo, comendo dcscncões e reflexões obudas pnnci
palmente no emprego da técruca da obsetTação participante, cm reu1uõcs, 
aulas, conselhos de cbsse, seminários e encontros de formação. 

Realizamos, no período entre os meses <le agosto e setembro do ano 
lctl\'O <le 2001, um estudo preliminar. Caractcnzamos esse instrumento 
como o momento para expenmcntar as técmcas de coleta das informa
ções e a1ustar os instrumentos utilizados para saber se eles propiciaYam 
elementos para responder ao questionamento do problema de pesquisa. 
Dessa forma, o esrudo preliminar foi reahza<lo com uma professora parti-
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c1pante da pesqwsa, com experiência na RME/POA, e acendia a todos os 
cnténos escabclcc1dos para os participantes: foram realizadas oito obscr
Yac;:ões prenamente agendadas, sendo uma de reunião, e sete de aula, além 
da cntrensta ao final das oito obsen·ações. 

:\s obsen-ações realizadas foram importantes para a construção das 
pautas de obsen·ação do escudo principal, do roteiro de entrenstas scmi
escrucuradas e para a elaboração de quesnonamentos específicos sobre 
acontecunentos registrados no diário de campo. Realizamos quillze cntre
YÍscas no total, uma com cada professor de Educação Física paracipante 
no período entre 7 de junho e 11 de julho do ano letiYo de 2002 . .\ possi
bilidade de obter informações, por meio de um roteiro de perguntas na 
forma de diálogo, ao mesmo tempo cm que pode oferecer condições fa
Yor:ÍYeis à obtenção de mformações, exige, por outro lado, uma capacida
de de escuta (!\IOLIN.\ ~ETO; ~IOLIN.\, 2002) por parte do 
enuenstador, destacando-se que saber om·i.r é tão importante quanto sa
ber perguntar. 

De modo complementar à obsen·açào participante e à entrevista semi
estruturada, efern·amos análise de documentos. Examinamos 26 documen
tos (proposições normaarns da Sl\IED, leg1slnção educacional cm ,·1gor e 
documentos elabomdos pelos professores nas escolas). Sclec1onamos aque
les documentos que puderam nos oferecer marcos para a compreensão 
das falas desses professores de Educação física. 

As mformações recolhidas durante o trabalho de campo foram 10ter
precadas de acordo com as categorias de análise que apresentaremos a 
segmr. O processo de categorização ocorreu, mic1aLnente, durante as cn
trenstas. O segundo momento de análise caracterizou o esforço analinco 
durante as transcrições das entrevistas, quando, ao escutar as respostas, 
procuramos reconstruir cada momento de uma entre,·ista específica. Um 
terceiro momento foram os comentários e correções das entre,·istas reali
zadas com os professores participantes de forma incfü-idual. Por fun, o 
quarto momento foi o b·antamento de 965 unidades de significado que 
emergiram das entrevistas realizadas e que, agrupadas por proximidade 
temáaca, pernutirnm a construção das sete c:itegorias de análise do escudo 
c.1ue serão descritas, uma a uma, na continuação deste artigo. 

Para obter credibilidade do macecial produzido na análise e interpreta-
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çào das inforrrrnções recolhidas no trabalho de campo, buscamos sua va.lidez 
interpretati,·a a parti.r de quatro ní,·c1s: o primeiro nkcl de ,·alidez foi 
construído na devolução das entrevistas transcmas aos professores parti
cipantes, para que '·enficassem a coerência mterna dos escntos; o segundo 
foi à apresentação das unidades de significado para um professor expeu
ente e partic1p:mtc da pesquisa; no terceiro nível, procuramos contrast.'lr 
as 111formações rccollu<las com as referências bibliográficas e as nossas 
impressões e interpretações; e, no quarto nfrel, submetemos a leitura do 
mare11nl escrito a duas professoras de Educação Física expeuentes, cujas 
consideracõcs cnri<.jueccr:un mtúto o estudo (MOLIN,\ NETO, 1999). 

Planeiamento de ensino: limites e possibilidades 

.\s sete categorias de análise que emergiram do campo são: 1) Da for
mação insoruc1onal à prática educatin; 2) Orientações e encaminhamen
tos pedagógicos; 3) I empos e espaços de planejar; 4) Proposta Político
Pedagógica (PPP /CC) e a perspectiva dos professores; 5) Contexto singu
lar das escohs; 6) Autonomia na prática educativa; 7) Concepção e cons
trução do planejamento de ensino. 

Formação institucional à prática educativa 

Nossa íncerprerncào se irúcia a partir da manifestação dos professores 
de Educação Física em relação a distância entre o conhecimento sobre 
planejamento de ensu10 aprendido na graduação e a prática educativa. Para 
a maioria dos professores participantes, a graduação ofereceu uma prepa
ração mais voltadn para o sistema esporti,·o do que para o sistema escolar. 
Essa crítica ao currículo da graduação é atribuída às disciplinas de caráter 
"tecnicist.:'l", com ênfase na transmissão de conhecimentos técnico-instru
mentais, de ausência da pesquisa e da distância entre os conhecimentos 
que circulam no meio acadênúco e a realidade da docência. Como afirma o 
professor J\1ilton 10~ (22 anos de experiência docente, 17 anos na SJ\fED), 
"Se aprendia muito sobre os conteúdos, regras dos esportes coleci,·os, as 

io
7 Os nomes dos professores de Educação Física participantes foram alccrados para 

garnnur o sigilo das fontes. 
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tecrucas, só que nós não éramos preparados para trabalhar cm escola". 
Os conteúdos dcsem·ok1dos nas disciphnas do curso de graduação, 

para muicos part:lctpantes, além de estarem fora da realidade, não eram 
aplicá,·e1s ao contexto escolar. Dessa forma, o conhccuncnto produzido 
na graduação não possibilitou aos professores rcumr prática e teor.ta, cm 
função da dcsnnculaçào entre os conteúdos (conhccuncnto científico) e a 
prática profissional na escob. Esse pensamento pode ser percebido nas 
fabs de Roberto (17 anos de experiência docente, 6 anos na S~IED), quando 
afirma que"[ ... ] tentam aplicar o pbneiamento que aprendeu na faculdade, 
mas era coisa somente de papel [ ... ] ",e de Clara (20 anos de cxpcnêncta 
docente, 12 anos na S~IED1, que recorda como o planciamcnto de cnsmo 
foi tratado na graduação, em relação às suas prunciras expcnênaas na es
cola pública, quando dv. que. "[ ... ] na graduação, o que a gente aprende a 
planejar é onde tudo dá cerro. Tudo que esta no papel acontece". 

Para Schón (2000), há um "modelo de rac1onaltdade técnica" nos cur
sos de graduacão cm geral que nsa à solução de problemas 111strumcnta1s, 
selecionando os meios técnicos apropriados e específicos. Sublinha que, 
na educação, a ação pedagógica se realiza a partir de uma pluralidade de 
rnlorcs e crencas e que cnYoke uma série de acõcs que as pessoas não 
sabem descrever com precisão, endenciando-se a existência de um saber 
que se constrói no própno fazer, o que, para NóYoa (1991 ), se caractenza 
como a necessidade de uma "pedagogia do processo", de construção coti
diana das soluções de ~atuações que não podem ser preYistas. 

Sobre esse conhecimento produzido e reproduzido na Uruversidade, 
poss1,·clincnte a racionalidade técnica presente nos cursos de graduação e, 
mais especificamente c..-xpressa nos conteúdos do currículo, tem exercido 
forte influência sobre o crabafüo docente dos professores de Educação 
Física. Tratando-se do planejamento de ensino, a formação dos professo
res das décadas de 1970 e 1980 (como é o caso de grande parte dos profes
sores deste estudo) pode ser compreendida como uma formação com o 
emprego exagerado da técnica de planejar, com orientações e previsões da 
execução da aula, conforme um roteiro preestabelecido. 

Diante das demandas ela prática no cotidiano, os professores de Edu
cação Física se defrontaram com a dificuldade de trabalhar com os conhe
cimentos produzidos no curso de graduação. O conceúdo das disciplinas 
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oferecidas no curso de Educação Física foi insuficiente. Estm·a Yinculado à 
lógica de racionalidade técnica, portanto, distante <la pr:í.uca, pois grande 
parte dos problemas tratados pelos professores não figura nos livros e não 
pode ser resolYida apenas com a ajuda <los saberes teóncos e procedimen
tos ensinados. Esse fato rc\cla a necessidade de formação permanente no 
âmbito de cada escola, onde os professores discutam orientações e enca
minhamentos que possibilitem a diminuição da distância entre o conheci
mento teórico e o fazer pedagógico. 

Orientações e encaminhamentos pedagógicos 

Por onenrnçõcs e cncanunha.mentos consideramos todas as informa
ções que contribuem direta ou indiretamente pa.ra o planejamento de en
sino dos professores. Essas informações se constm1cm cm in1portanrc 
instrumento de onemaçào para a prática cducatlrn, sendo atribuições da 
SMED, da Eqwpe Dueti'ra e do Scniço de Onentação Pedagógica de cada 
escola, na coordenação e exccucào da PPP /EC. Porém, há limitações em 
relação a esse aspecto para os professores participantes, ora cm rclacào à 
supervisão, como diz ~Iilron: '~\ supen-isào não dá orientação. apenas pede 
para preencher algumas coisas [ .. .)" ou Vem (24 anos de experiência do
cente, 17 anos na SMED): "Eu não renho nenhuma orientação sobre o 
meu planejamento de sala de aula". Em relação à S:\IED, diz Paula (19 
anos de experiência docente, 1 O anos na S.MED): "Até agora, as orienta
ções da SMED para a Educação Física não me sen...i.ram para nada". 

Tanto os professores de Educação Física quruito as supen-isões/ coor
denações das escobs enfatizaram o sentimento de "desamparo" em rela
ção às orientacões da Sf\IED sobre a PPP /EC e, ainda, sublinham que dão 
conta de um coadiano muito complexo de relações no intenor das escolas, 
sem o de,·ido atendimento por parte da Secretaria. Poder-se-ia considerar 
esse fator um linute do planejamento de ensino dos professores de Educa
ção Física da RME/P01\, como um efeito cm espiral crescente da sua 
concepção sobre planciamcoto de ensmo . 

• \s oricntacões e cocaminhamenros podcuam ser compreendidos como 
uma ação técnica, expressa na orientação amparada cm pressupostos da 
racionalidade <le que as situações são pre,·istas no início do ano leti,·o e, 
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burocrática, porque os professores de Educação Física continuam "preen
chendo formulários" para entregar, quando, t.'lnto a ação técruca quanro a 
burocrática podem não corresponder à prática educattrn desem·olnda nas 
escolas, sernndo apenas para atender a uma exigência da escola ideal. Com
preendemos que uma dessas exigências é a que trata dos espaços e tempos 
de planc1ar. 

Tempos e espaços de planejar 

~o contato cotidiano com os professore~ nas escolas, pudemos perce
ber que o espaço das reuniões semanais foi dedicado, cm grande parte, às 
questões da gestão adrrunistraaYa da escola. Para a professora Paula, as reu
ruõcs têm sido "pouco produtfras", cm função de as questões adm.irusrratl
rns ocuparem mrus tempo nas reuniões do que as questões pedagógicas e 
ainda afirma ')UC são "mal planciadas", porque as pautas de reunião não são 
bem elaboradas. ~obre esse aspecto, muitas ,.c7.es, também aconteceu de os 
assuntos tratados serem rcsoln<los ou csgorndos e ha,·ia necessidade de pre
encher com alguma attndade o tempo n.:scantc da reunião. O recurso uciliza
do, nesses casos, foi o de encaminhar os professores para a realização de 
seus planc1amenros, ou scia, não h:tYL'l prensào na pauta <la possibilidade de 
realt7.ar planejamento de qualquer t:tpo, mas de manter os professores nas 
escolas parn. o cumpnmento da carga horána. 

Hargrc~wes (1992) sugere o emprego da expressão "coloni7açào" para 
definir o processo pelo qual os admmistrndorcs COOljUtsram ou "ocupam" o 
tempo dos professores para seus propósitos. .i\ conqwsta do tempo que os 
professores de Educação Física tcnam para planejar rem forte , mui.lação 
com a reguhçào do tempo da admi.nistrnçào cicnúfica, de preocupação com 
a produandade e controle do tempo dos trabalhadores. O tempo tem que 
ser regub<lo, controlado e fragmenta.do para assegurar a produrin<lade e a 
eficácia, sem gastá-lo "mal" com ati,-idadcs de menor importância. 

Sobre os professores c.1ue não planejam cm casa e defendem um tem
po maior para plane1ar dentro da carga horária, Hargrca,·cs (1995) susrcnra 
que o aumento do tempo de preparação cem redundado cm unportantes 
melhorias na 'luahdadc de trabalho dos professores, cm geral, e de sua 
intcn-encão com os alunos, cm particular . .Ao mesmo tempo cm que al-
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guns professores participantes se manifestam "contrários ao plar:iejamen
to cm casa" e não o fazem (Sérgio: 14 anos de cxpcnência <loccnte, 6 anos 
na Sl\IED), outros também são contrários a planejar em casa, mas assu
mem que lenm material para casa por "opção" (Milton), ou ainda, por 
"necessidade" (Clara). 

Uma <las escolas rompeu com a orgaruzaçiio do turno letivo dividido 
por períodos e adotou o sistema de módulos. O turno letivo era subdividi
do em cinco períodos de cinqüenta minutos, e passou a ser de três módulos 
de uma horn e nnre nunuros cada um. Esse sistema, ao mesmo rcmpo cm 
que contribuiu com a realização de planejamentos indi,·iduais dentro da 
carga hora.ria de cada professor, também dificultou o encontro dos pro
fessores para a realização de planejamentos cooperativos e colctfros, já 
que, dificiLnente, os professores se encontram todos os drn.s, podendo 
causar, como consequência, o que HargreaYes (1995) denomina de 
indi,·idualizaçào, pela escassez de tempo para se reunirem. 

Compreendemos que a questão do tempo/espaço para o planejamen
to de ensino não pode ser resolnda com a adoção de resoluções isoladas e 
desconectadas do coudiano escolar. É oportuno considerar que as inoYa
ções educat.IYas podem possibilitar a construção de processos que ''cnham 
a romper com os espaços/tempos rigidamente estabelecidos na escola, 
pois aprendemos que há "[ ... ] um lugar para cada coisa e cada coisa (e 
pessoa?) tem seu lugar [ .. .]" (LOURO, 2002), o que nos obriga, pela 
internalização desse pensamento, a manter a dinâmica escolar muitas ve
zes desvinculada dos sujeitos e do processo de ensino-aprendizagem com
prometido com a ação social. 

Proposta político-pedagógica (PPP /EC) e a perspectiva dos professores 

_ \s inovações educativas implantadas, além de mexer com os espaços/ 
tempos do ensino, mexem, também, com a subjeti\•idade dos professores 
cuja cultura docente se constitui a partir de uma prática educativa e uma 
vida escolar baseada no sistema seriado (ARROYO, 2000). Possi,•elmente, 
as dificuldades que os professores têm para compreender a PPP /EC de
corram desse descompasso. 

Sobre as dificuldades de compreender a proposta dos ciclos de forma-
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cão adotada, con\'ersando com oc; professores de Educado Física paraci
pances do esrudo, com·ergimos quanto à "quase ausência" de informações 
sobre esse tema na literatura específica da Educação Física. O Colett\'O de 
. \utores (1992) apresenta uma proposta de ciclos de escolanzaçàows e o 
lugar da Educacào Física nesse processo, destacando a necessidade de rom
per com a proposta que tem sustentado lustoricamenre a "[ ... ] defesa dos 
interesses <la classe no poder, mantendo a esuutura da socicdade capitalis
ta" (p. 36). Esses autores apresentam, também, wna contribuicão interes
sante para a reflexão e (re)claboraçào da Educado Física escolar e uma das 
poucas referências sobre currículo orgaruzado por ciclos na Educação Fí
sica brastleua. 

Para a professora Luciane (23 anos de experiência docente, 1 O anos na 
S~lED), "[ ... )somente mudaram os nomes das coisas[ .. .)", afüman<lo que 
continua trabalhando <lo mesmo jeito na Educação Hs1ca, mas, ao mesmo 
tempo, destaca tiue se sente "perdida" cm rclacão à PPP /EC. Sobre esse 
aspecto, a proposta exige cooperação para que ela ocorra, ele fato, nas 
escolas (PElUlC>:OL·o. 200 l), caso comrano, os professores podem per
m:ineccr isolados por não consegmrem se mtcgr:ir ao processo e ao traba
lho colcm·o, como o plane1amcnto colct:JYo, pressuposto da PPP /EC. 

O conhcc1mcnto superficial sobre a PPP /EC, ma.is espccificamencc 
sobre as reestruturações curriculares implantadas pela S\IED, podcna ser 
cons1<lcrado como uma lumtacào à consecução do planci:unemo ele ensi
no colctffo elos professores de Educação Física da ll..\IE PO,\ .. \ insufici
ência de mformações sobre as reestruturações é considerada, pelos pro
fessores parucipantcs, a rcsponsfrcl maior pelas dificuldades em relação à 
PPP /EC e, também e pelo planejamento coleci\·o. Os professores pontu
am, como conseqüência da falta de compreensão da PPP / EC, o desinte 
resse dos colcti,·os docentes cm aderir a inm·ações curncularcs que exijam 
alterações significam·as nas práucas educatirns constituídas e internalizadas 
e também, as dificuldades impostas para drn.logar, marcadas por 

posic1onamenros contrários ao que é proposto. 
Dessa forma, a PPP /EC, gue de\·erui ser norrcadora do pbncpmento 

de ensino dos professores de Educação Física, pode representar a dtstânaa 
que existe entre o que se pretende alcançar e concretizar e a pr:inca cducam·a 

10' Proposta adotada pela Sccrccaaa de Educação de Pernambuco, cm 1987. 
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cotidiana no contexto singular ele cada uma das escolas da R...\fE/PO. \. 

Contexto singular das escobs 

Nessa categoria de análise, discutimos os limites e as possibilidades 
com referência à realização <lo plancj:uncnco de ensino no contexto smgu
lar das escolas escolhidas. Os professores participantes do escudo destaca
ram s1tuacõcs do cotidiano particular de cada escola como uma hnurnção à 
realização e.lo planejamento de ensino. P:ua a professora Clara,"[ ... ] há um 
choyue com a rcali<la<lc das cscobs do ~f unicípio [ ... ]". pela indisciplina 
dos :ilunos, cotidiano de ,·iolência e características da comum<lade onde 
estão insendas as cscoL-is. Para os professores Sérgio e Paula, os <locences 
não estão"[ .. ] suficientemente preparados, nem amparados, para lidar com 
as smiações de violência cou<liana [ .. T', e se n}em exercendo outras fun
ções dentro da escola, como "assistentes sociais e psicólogos", transcen
dendo ser professor de Educação Física. E, ainda, para Luci:rne, os profes
sores de Educação Física "[ ... ] fazem o que podem com o que têm [ ... ]", 
enfaazando a imprens1btlidade do coudi.-ino, da carência de espaço ade
quado, das condições climáucas ad,·ersas, das condições socioeconômicas 
das comumdades para a realização de planejamentos. 

É possh·cl pensar, então, c.1ue, para compreender o planejamento de 
ensino dos professores de Educacào Física da RME/POA, é uuportante 
compreender o cot:Idiano escolar. Professores e alunos têm ''Ísào de mun
do e práacas sociais diferentes e o que decorre, daí, é o corte entre: de um 
lado, a cultura nrn e dinânuca da comunidade e, de outro, a impessoalidade 
ronneira e burocrauzada da escob. Pode-'>e pensar, também, que a escola, 
ao ignorar as condtcões matcnms e culturais dos alunos, tmpõe-llles uma 
visão de mundo que não é de sua classe soaal, desaruculando, <lcssa for
ma, a '•isào social dos alunos das camadas populares e prO\-ocando situa
cões conflitantes. 

, \ práaca educatirn desepda para dar conta da demanda do coucliano 
escolar exige no,-as competências do professor de Educação Física, mas, 
fundrunentalmeme, a capacidade ou competência para a leitura do mundo 
tanto quanto para a leitura da palana (FREIRE, 1990). O cotidiano esco
lar, descrito pelo professor Sérgio como "mucaote", podcna conceber um 
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pl:mcjamcnro de ensino cm que fossem pnnlcg1ados o diálogo, a constru
cào e o desafio do fazer colcm·o cm educado, amparado e assisado pela 
S~lED e pela PPP EC, que, entre outros aspectos, defende a :mtononua 
das escolas e dos rcspecti,·os coletl\'OS docentes. 

Autonomia na pr:ít.J.ca educati,·a 

Sobre a concepção de autonomia dos professores de Educado Física, 
eles afirmam serem autônomos para realizar seus plane1amcntos de emano 
poryue "[ ... ] cada um faz o que quer com suas turmas [ .. .]" (GILBERTO: 
9 anos de experiência docente, 5 anos na S~IED), fato que coincide com 
alguns achados de r-.Iohna l'\eto (1996). Esse autor idcnaficou que a prática 
pcd:i.gógica dos professores de Educação rísica das escolas públicas tem 
como referência uma tríade constituída pelo "querer fazer, poder fazer e 
saber fazer". 

".a nsão de Perez Gomez (1998), :i. culnirn docente parece Yincular a 
defesa de sua auronomta e 111depcndênc1a profissional à tendênc1:i. ao isola
mento, à separação e à ausência de cooperação . .. \ consequência desse iso
lamemo do professor maxufcsta nas expressões "cada um acaba plancpn
do sozinho" (GILBERTO), "é cada um por si" Ç\L \RCELi\: 12 anos de 
cxpcnênc1a docente, 2 na S~IED e "no momento estou trabalhando so
zinha" (LCCL\l'\E), pode ser compreendida como a fragmentação do 
trabaU10 na escola, cada um se dedtcando para dar conta do seu uabalho 
docemc e das "suas turmas". Nesse sentido, a prática educatl\a c.oopcralÍ 
,.a é dificultada pela tendência progrcssi,·a do professor cm pensar que 
esse monmcnto solit:íno se consoru1 numa práoca de autonomia conquis
tada, que, no entanto, rcprcscnca apenas mais um cuua,·e para o planeja
mento colem·o. Contreras (2002). concordando com esse pensamento, 
afirma que a autonomia se dcscm·oh-e cm um "contexto de relações e não 
isoladamente". 

, \ aurononua dos professores de Educação Física cm relação a cons
trução do planciamcnto de cnsmo de,·c csrnr cm reconhecê-la, de forma 
compromcada, como parte de um processo colcti,·o e coopcram·o de re
lações socm1s, cm que, para ser aucônomo, é ncccssano depender do mun
do externo ~IORIN, 1996) .• \utonomia niio stgrufica sunplcsmcntc dcci-
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clir sozinho diante das situações mais complexas do cotJdiano, nem realizar 
o planeiamento de ensíno sozmho, com pouca compreensão da PPP / EC, 
ou com pouco tempo e espaço para se reunir com os colegas, ou consulc
rando que faltam informações sobre como phneiar ou, :uncb, que a for
maçilo profissional foi insuficiente, mas sim, pela maneira como é consci
ruída a prática educati,·a, os próprios professores, a forma de rclac1ona
mcnco que é construída entre eles, e cntrc eles e o "moYer-sc no mundo" 
(!·REIRE. 1997). 

Concepção e construção do planejamento de ensino 

Durnnte o trabalho de campo, princtpal.inentc ao realizar as entrens
tas, percebemos que os professores de Educação rís1ca da R~lE/PO \ 
apontam lunitaçõcs e inguictaçõcs cm relação à sua prátJ.ca cducattn1, de 
modo mais específico com referência ao planejamento de cnsmo, na pcrs
pcctiYa do coácliano escolar das quatro escolas que contextuaiJzam este 
estudo. Dessa forma, destacamos quatro concepções expressas nas mfor
mações recolhidas: controle, hipócnra, meto auxiliar e unprm'tso. 

\ concepção controle pode ser compreendida como o m0\'1.tnento da 
escola cm determinar o que quer que seia realizado, como o precnchllnen
to dos "formuh\nos" para entregar à supcrnsão, expressa na fala de t>.fil
ton, quando afirma c1uc, "[ ... ] na época em que terirunei a graduação se 
planejan em uma ordem ,·erttcal" .. \ênfase burocrática atribuída à realiza
ção destes planos''~ pode ter promo,·ido, nos colcri,·os docentes, e não 
somente nos professores de Educacào Física, a descrença na realização do 
planejamento e dos pfanos sem sentido e de maneira rouncira . 

• \ atü·idade escrita parece ser uma das rotinas que os professores de 
Educação Física denotninam de burocrática, pois muitos afirmam que é des
necessário escre\•er plitnos. _ \ concepção hipócrita representa a resistência 

ao preenchimento dos formulános pelos professores de Educação Física, o 
que tena tomado a escob menos "lupócnta", segundo Roberto. Na fala de 
Roberto, "[ ... ] ninguém faz o plane1amento como tem que ser feito, então é 
melhor não fazer mesmo. Estamos menos hipócritas nesse sentido". 

109 D1sunguunos planos de planepmento, pois compreendemos planos como a e."pressào 
escata dos planejamentos. 
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Já, na concepcào meio auxiliar (LIB.\l"LO, 1994), é defendido o con
ccico de flexibilidade no planejamento. Concordamos com esse pensamento 
do autor ao afirmar que o planejamento dc,·c aprescncar tal caracterisuca 
para ser realmente um meio auxiliar competencc do trabalho de professor, 
sendo como um gcia, e não como dcosào inílexfrcl, iustamente porque a 
relação esta sempre sujeira a condiçõl's concretas; a realidade esta sempre 
cm monmcnto, ele forma yuc o pbno est.-l sempre su1c1to a .llteracões. 

Por último, a concepção impro,·iso, quando os conhecimentos adqu1-
ri<los na prática cducatirn parecem dar conta e.las situações de ens1110 aprcn
<lizagem, dispensando o planejamento e rcahzando as au,·idadcs na base 
do improviso, como planejar no carro ou ônibus ao se deslocar para a 
escola. Essa concepcão é identificada na fala da professora Marrn (23 anos 
ele expcnência docente, 11 anos na S~IED), quando afirma: que: "Não uso 
o planciamento. '\!ão You lá e busco para mudar. \ coisa acontece de 
imprm·iso". 

Considerações finais 

Compreender os significados acribuídos pelos professores ao plan1:;ja
mcnto de ensino reYclou, também, a possibilidade de considerar o coudi
ano e a rorina nas escolas como perspc.;cm·a de análise ... \ss1m, não ficamos 
limitados ao ob1eto "central'' de estudo, mas, sobretudo, consideramos as 
relações que acontecem dentro das escolas e que afetam e contribuem 
tanto para a concepção quanto para a construção do plancj:um•mo ele 
cnsmo. 

,\s dificuldades cm rel.'lçào à construção de um planejamento dt! t::nsi 
no que concemplc a PPP /EC esbarram, t.'lmbém, nas questões que se re
lacionam, como a falta ele tempo para planejar e as orientações sobre o 
planciamento de cosmo pretendido no contexto da Jli\IE 'PO.:\. O tem
po é um componente in<lispensáYcl ao planc1amcnto de ensino colctiYo 
proposto, porque possibilita momentos de encontro entre os professores 
tanto e.la mesma área de conhecunento quanto de áreas distintas. 

O isolamento e a 10d.t,·1dualizaçào dos professores na realização de sua 
prátlcn educam·a podem ser compreendidos como uma hmitaçào signifi
cativa à construção do planejamento colctIYo. O plnnejamento realizado 
pelos professores de Educação Física na RME/ PO .. \ ainda obedece a uma 
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lógica técruca de realizado de planos, expressas nas formas burocráticas 
de preenchimento de formulário$ no mício de ano e a cada trimestre. 

A análise de alguns planos elaborados pelos professores de E<lucacào 
Física e entregues à supernsào reYelam a dificuldade de transpor para o 
papel as suas ações, e uma resistência à forma de realizar esses planos, 
considerando que podem tornar-se simples formalidade que precisam ser 
cumpridas . .As informações comidas nesses planos de uúcio de ano, ou de 
trimestre, não expressam o processo <lc planejamento que poderia ser re
alizado, lirrúrando-se a um fim cm si mesmos, uma formahdadc da escola 
que cada professor tem de cumprir, fortalecendo a lógica do isolamento e 
<la incfü·idualização. 

Mesmo reconhecendo a complexidade do cotidiano das escolas cm 
que realizamos o estudo, consideramos que o planciamenco parttc1pat1YO 
das ati,·idades pedagógicas poderia ser uma possibilidade de construção da 
proposta 10clusiYa. O planejamento pamcipaa,·o Já é um faro na Realiza
ção do Orçamento Participam·o na Cidade de Porto .Alegre e na decisão 
sobre a destinação das ,·erbas nas escolas, de acordo com as pnoridades 
apontadas pela comurudadc escolar. 

Por fim, poderíamos pensar o processo de concepção e construção do 
planejamento de ensino como auto-ecoorganizador (i\f ORIK, 1996). Con
sideramos que, a partir das informações recolhidas e da reflexão construída 
sobre plane1amento de ensino, na pcrspcctirn dos professores de Educa
ção Física, ao mesmo tempo cm que possibilita apontar limitações quanto 
à sua consecução, permite, também, a identificação dessas mesmas limita
ções corno partes que conseI\'am sua singularidade, mas, de algum modo, 
contêm o todo. É nesse processo, cm que pese uma noção de dependên
cia, que o planepmento de ensino é produto e produtor da auto
ecoorganização, pois depende, fundamentalmente, da relação entre o co
nhectmento, o meio ambiente (biológ1co-soc1ológico-cultural) e das inú
meras possibilidades decorrentes dessa relação no cotidiano dos professo
res de Educação Física da R.l\IE/ PO. \. 
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FORMAÇÃO PERMANENTE DE PROFESSORES: 
ALGUMAS CONSIDERAÇÕES ACERCA DAS 

CONCEPÇÕES DO PROFESSORADO DE EDUCAÇÃO FÍSICA 

Introdução 

Maria Cecília Camargo Günther110 

Vicente Molina Neto111 

O presente texto emerge de uma <lissertacào de mestrado na qual in
,·estigamos a formacào permanente de professores de Educação Física na 
Rede Mu111cipal de Ensino de Porto . \lcgre (Rl\IE), dentro do Programa 
de Pós-Graduação em Ciências do l\lo\ imento Ilumano (EsF /UHtGS). 

Embora o estudo tenha se desem·oh ido ao longo de dois anos, o perío
do abordado compreende a part:Jr de 1989, quando a \dmmistração Popular 
asswnc a Prefeitura Municipal de Porto . \ legre .• \ o longo de quatro gestões, 
a Secretana l\lunicipal de Educação (S~lED) construiu o Proieto Escola 
Cidadão, seguido do Proieto Cidade Educadora . . \ ênfase atualmente está na 
consolidação do Proieto <la Escol'l Cidadã que, a partir de 1995, iniciou o 
processo de tmplantacào do currículo orgaruzado por ciclos. 

• \ inYesngaçào realizou-se no período que antecedeu a unplantação do 
currículo organizado por ciclos de formação cm todas as escolas da Rede, 
penrutmdo, com isso, o acompanhamento de quatro escolas com proces
sos baseante disà.ntos de implementação dessas mudanças e seus difcren 
tcs desdobramentos sobre a práuca pedagógica dos colcti\ os tloc<;nccs. 

O processo teórico-metodológico realizou se na forma tk csltH.lo 
etnogd.fico e atJW procuramos destacar alguns significados que os professo 
rcs in,·esrigados atribuem às dtfcrcntcs ações de formação permanente nas 
gurus parcicipam, com ênfase na quesdo específica e.la Educação Física. 

110 Doccn1c <l:i Uniwrsi<l:i<lc do \':ilc do Rio dos Sinos e <lou101:111d:\ do Programa de 
Põs·Gra<lu,1ção cm Ciênc1:1s do ~[O\·imcn10 1 Ium:ino (EsEEF/ UFRGS). 
111 Doccn1c de Gr:1duaçfo e Pós-Gradu:ição d.1 EsEF/ UFRGS. 
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Algumas considerações foram acrescidas, mediante novas leituras e 
reflexões, considerando, desse modo, o caráter transitório do conheci
mento. Preservamos, no entanto, algumas reflexões centrais e as análises dos 
achados da im·estigaçào, reYisitando e aprofundando algumas ciuestões. 

Formação permanente: buscando uma conceituação 

_\ expressão fanllaçiio permanente permite uma gama bastante extensa <le 
possh·e1s significados, de :i.cordo com os objetl\"os que se têm cm mente e, 
fuod:unenralmenre, com a intcnc1onali<ladc que a acompanha. Não de,·em 
ser esquecidos os aspectos ideológicos que, cm maior ou menor grau, pos
sam estar permeando a cb.boraçào e desem·olYimcnto do próprio proces
so fonnati,·o. 

Para Japiassú (1983), a expressão jorl!laçào perma11e11/e constitui um estu
do de caráter permanente com vistas a propiciar oportunidades de pro
moção social não devendo ser confundida com atividades de reciclagem, 
visando apenas a uma atualização nos avanços específicos de cada área. 

Formação permanente pode ainda ser entendida como apeifeiçoalllmlo, 
for111açào prr.ifis.;io11r.1/ co11/1mmda, forlllação e111 semiç-o: termos que podem estar 
agrupados. ainda que contenham pequenas diferenças. 

É unporr.mce destacar a expressão rede/agem, dada a sua ampla utiliza
ção como s111ônimo de formação permanente. O termo tem sua origem 
no me10 empresanal e caracteriza um treinamento para atualização da pro
fissional em relação aos a\·aoços tecnológicos de sua área de atuação, bem 
como para mudanças de atitude que estejam defasadas. No campo educa
cional, isso se traduz na busca de atual.tzacào de conhecimentos, atitudes e 
aquisição de nons habilidades em função dos avanços científicos e 
tecnológicos (I!\IBERNÓN, 1997). 

A redução da formação permanente ao conceito de reciclagem Yem ao 
encontro de uma nsâo racionalista em que a aplicação de conhecimentos 
técnicos avançados está distanciada de sua produção (PÉREZ GÓ"t>IEZ, 

1997). Isso, em educação, pode ser entendido como especialistas produ
zindo conhecimento e professoras aplicando-o, fato que não é diferente 
na especificidade da Educação Física. 

Esse upo de formação, centrada na idéia de reciclagem, toma os pro
fessores como indivíduos carentes de uma complementação que os rornc 
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realmente comperenccs, ao contrário de entendê-los como suieuos capa
zes de produzu conhecimento e possuidores de um saber próprio 
(MOLI>J. \ ~ETO, 199') . 

. \ fo1maçiio pe11n;u1entc de professores está intimamente 
nnculada à ,·1são que os professores tem de si mesmos e 
do papel social da Educação Física. Para que se possa com
preender como e de que se constituem as iniciam·as de 
formação permanente que $àO oferecidas aos docentes, é 
preciso entender <1ue cada uma delas traz cm si uma con 
cepçào d1fcrenciac.la do papel <lo professor (~IOLI~.\ 
~ETO, 1997) 

Pérez Gómez (1998) propõe quatro perspectiYas de formação docente: 112 

perspectiva acadêmica; 
perspectirn técruca; 
perspecti,-a pn1uca; 
pcrspectirn de reconstrução social. 

Cada uma dessas perspecarns estará associada a uma concepcào de 
formação permanente com objeti,·os e contornos diferenciados, que aten
dam também aos ,·alares ~mc1ais que as fundamentam . 

• \ pcrspccun acadêmica enfaciza a aqutsiçào <lc conhecunentos pro
duzidos por meio <la inn:stigaçào científica, que são transnuudos na forma 
de ilisctphnas específicas (enciclopédico). O conhccunento pedagógico deYc 
estar ilircramentc relacionado com essas disciplinas ou com seu modo de 
transnussào (compreensivo). Não é confcnda nenhuma rele,·ância ao co 
nhccuncnto ong10ado da própna prática docente . 

. \ perspectiYa técmca pm·ilegia a oturuzaçào de resultados, que dc,·em 
ser alcançados por meio de processos de ensino eficientes e econômicos. 
Os professores precisam, nesse caso, mostrarem-se técnicos competentes 
na aplicação de conhccunentos científicos dc,·idamente traduzidos em 
procedimentos técnicos e didáticos. 

, \ perspecu,·a prática toma o ensino como uma aci,·idadc pccuh.'lr, com
plexa e que, fortemente marcada pelo contexto onde se desenvoh-e, traz 

11= Com essa classificação, o autor procura superar a de Kirk ( 1986), já unhzada por 
Pérez Gómcz, antcnormenrc, mas à qual o autor acrescenta outras tendências importan
tes presentes nos programas de formação docente. 
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em si conflitos de ,·alares que imphcam escolhas de caráter éuco e político, 
com resultados imprevisfrcis e processos conflituosos. É uma das pers
pectivas que vem sofrendo u.tna c\·oluçào importante ao longo deste sécu
lo resultando na formado de duas Yertentes disunms, a saber: e11jõq11e lmdi
cio11a/, centrado fundamentalmente na e:-..-periência prática, e outro enfoque, 
cuja ênfase recai na prdlrca reflexu:a. 

O primeiro enfoque apresenta um saber profissional tácito, a<lc.1uirido na 
prática e tmnsmiudo no próprio fazer. de geração em geração. Caracceriza
se, runda, pela escassa organização tcónca, sustenta-se no bom desempenho 
de docentes c..xpcricntcs que, por sua ,-ez, o transmitem às gerações mrus 
jovens. É facilmcncc obscn-ávcl a influência desse enfoque, em nossos dias, 
no processo de soCL-ilizacào de jm·ens professoras que llllciam suas carreiras 
nas escolas, ao lado de colegas já ,-eteranas (PÉREZ GÓMEZ, 1998). 

~\ questão do pensamento prático ,-em sendo tratada com bastante 
profundidade por Schõn ( 1992, 1998), pelo processo de co11hedmenlo 11a tlfÕO 

e reflexão 1111 ação, que pressupõe um diálogo reflexivo da profissional com a 
situação problemácica com a qual se ,.ê em·oh·1da. No primeiro caso, o 
conhecunenco, já existente, é parte constitwnte da própria ação. Já no 
segundo caso, trata-se de situações impreYistas que exigem um pensar du
rante a ação para um encaminhamento que não estava previsto. Ainda 
segundo esse autor, o processo reflexivo conduz a um questionamento 
não apenas de técnicas e procedimentos, mas também dos próprios prin
cípios e Yalores aos quais se vincuL'tm seus conhecimentos. 

Arnncando na concepção de reflexão, a perspectiva de reconstrução 
social toma a reflexão como um dos suportes para uma transformação das 
práticas sociais, entre elas, o ensino. Essa perspectiva nm apresentando as 
contradições ex.lStentes nas idéias de Schon, no que se refere às possibili
dades de compreensão da prática por meio de uma reflexão apenas cir
cunscrita à prática docente. 

É de grande rcleYância que as professoras possam tomar conhecimen
to das condições sociais a que estão submetidas no exercício da prática 
docente, bem como das implicações institucionais que bahzam essa práti
ca. Um processo de reflexão bem mais amplo e profundo é apontado 
como úmca possibilidade para uma reconstrucào social ou uma prática 
pedagógica transformadora (ZEICNHER, 1997 ; CONTRER.. \S, 199-} 
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Dentro dessa pcrspecti,·a, os professores assumem o papel de mtclec
niais orgânicos ou transformadores (GR. \:\fSCI, 19...,8; GIROCX, 1998) e 
de,·cm combinar ação e reflexão na sua práuca pedagógica coudiana, con
mbuindo para a formação de cidadãos mais críucos cm freme à realidade 
cm que ÚYem. O saber científico e o saber técnico não dc,·cm ser excluí
dos da formacào de professores dentro de uma perspccúrn crítica, mas 
deYem ser disposcos de forma a atender a um:i práxis pedagógica que se 
dcsem·oh-c cm um cenáno soaocultural específico, com su1cnos concrc
cos (DICKER, 1997). 

Os professores, no entanto, nem sempre parecem se idenuficar como 
intelectuais, o que é facilmente comprccnskel, wna yez que têm sido alijados 
dos processos de elaboração e unplementação de reformas e planos de co
smo (S.\CRIST. \'."\, 199). Tendo sido colocados na posição de executores 
de pbnos, estratégias e procedimentos cbborados por especialistas, eles pró
pnos se percebem como técrucos e, nessa condição, buscam, na formação 
apenas a arualizacào de conheclfficntos que lhes possibilitem atuar com com
petência, \'alendo-se do que há de mais aYançado na sua área. 

i \ S diversas reformas educacionais que Yêm sendo realizadas sob o ar
gwncnto da necessidade de mudanças no sistema de enstno, diante das 
profundas mudanças soc1a1s, trazem em seu ideário Yalores que prcscn-am 
um pro1cto polittco hcgcmônico, excluindo o~ docentes das discussões 
sobre trus "mudanças", que ficam reduzidas a um grupo seleto de técnicos 
do Gm·erno, expertos mtcrnacionais e, por yezcs, com inclusão de setores 
do empresariado, restando aos professores apenas a implementação c.le 
detalhes (DICKER, 1997; FREITAS, 199-l, MOLIN.\ NETO; CORDERO, 
1996b). 

No entendimento de Girou.x (1997), os professores são, de fato, 1nce
lectuats, uma Ye7. que toda ati\"idade human·a, mesmo a mais rotineira, re
quer um núnimo de ação mental. É sobre esse fundamenco que se assenta 
a capacidade humana de integrar o pensamento com a prática por meio e.la 
reflexão, o c1ue caracteriza os professores como profissionais rcílcxiYos. 

1\pcsar das afumaçõcs acima, permanece uma forte separação entre 
teoria e prática no imaginário do professorado de Educação Física. Isso 
rende a manter-se enquanto permanecer o atual distanciamemo entre pro
dução acadêm.ica e a ação dos professores na escola. Há, inclusi,·c, uma 
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diferença de planos, como bem nos apresenta Giroux (1997, p. 204): 
.-\ caracterização dos mtelecru:us como teóricos em suas 
torres de marfim, distantes das preocupações e exigências 
mun<lanas da '-ida coudiana, canto pelos admmisuadores 
cscobrcs como pdo público, é um outrn séno obstáculo 
que de\'c ser compreendido pelos educa<lorcs como pa
meíro passo p:ira superá-lo. 

Essa caracterização de inrelccruais, tal como nos descre,·c o autor, re
,·ela uma relação dicotômica entre teoria e praaca, que é reforçada na for
mação do professorado, durante a graduação. _\ perpetuação dessa relação 
se dá no coti<liano, quando os professores de Educnçào Física, gue atuam 
nas escolas (de ensino básico) percebem seu trabalho como uma atuação 
"prática", c.lcspro,·ida de uma ação intelectual. A ongem dessa vtsão 
dicmômica tah·ez cstcp nncufada com o término da graduacào, quando os 
professores se afastam <lc Universidade e do para a "prática", como numa 
passagem do mundo das idéias para o mundo real. 

Diferentes artigos qNe fe"m como lema escola 011 educarfio t'(l!I faz.mdo referêncras 
baslrmle freqiienles às proji111dc1s 111odijicoções socit1i.r ocorddas ao /011go do sémlo 20. 
Em frmte a mo, os pr~/êssores se pembe111 despreparad!Js para dar co11/a de s1111 lraha
lho docente e111 11m co11/exlo co1Jple:'-·o. co1110 se 111ostra a escola de Nossos dim. 

L\ tradição escolar tem nos conduzido pelo caminho da redução do 
simples ao complexo, da separação do que deveria cst'lr ligado e da unifica
ção que dilw a multiplicidade, enfim, que seja elurunado todo o tipo de 
desordem ou contradição que possa obstrUl! nosso entendimento das coi
sas (MORIN, 2002). Esse camuiho tem conduzido ao grande desenvolvi
mento do conhecimento especializado, mas que se mostra mcapaz de dar 
resposta à complexidade do mundo arual, entendendo que o complexo 
se1a exatamente "[ ... ] o que está tecido em conjunto" (MORIN, 2002, p. 
16). A grande dificuldade reside iustamcntc no fato de que, como profes
sores, estamos rodo o tempo tentando simplificar o que se mostra 
inexoravelmente complexo. Pensamos de forma linear e fragmentada en
quanto est.'lmos mergulhados cm um contexto altamente complexo como 
é a escola no nosso século. Queremos construir "certezas", quando estamos 
mergulhados em um mar de incertezas. 

Nesse sentido, Imbernón (2001, p. 7) traz algumas reflexões bastante 
elucidativas, com as quais abre sua obra que trata justamente da formação 
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docente cm um contexto que aponta a mu<lanca e a incerteza : 
O século XXI represcnc:t um :tcon1ec1mento mitico p;tra 
todos os que nascer:un 11.1 st.-gun<l:t mct:idc <lo século ante
rior, e por isso parece necessário que toda insr11uiç:io 
cducati\':l (desde a que se encarrega d.is et:tp:1s imciais :llé a 
L:ni,·cr,;ida<le, bem como toda :1 instituiç:lo rcspom:íYcl pc:b 
form:ição inicial e pc1m01ncnte, como im11tuiçõcs que têm 
a funç:io de educar) e a p10fis~ão docente (enten<l1<la como 
algo mais que a somn do~ professores que se dedicam a 
essas t:ircfas ncss:ts mstinuçcic~) dc\"l:m mudJr r:1d1calmen
tc, tornando-se algo rc:tlmente difcrcme, apropriado as enor
me mudanças que sacudiram o ülrimo quartel <lo século 
XX. Em sum:i, a profüsiio docente <lc,·e :1bandonar a con
cepção predominante do século XIX de mera tr:1nsmissão 
do conhecimento .11::adêmico, de onde de fato provém, e 
<1uc se tornou intcirnmcntc obsoleta p:1ta a educação do$ 
futuros o<l:t<lfos. cm uma sociedade dcmocr:áuca. plural, 
paniapari\":l, ~olid:irfa, integradora. 

J\ Educação Física é uma prática social, portanto não é possi\·cl reduzir 
a prática pedagógica dessa d1sc1plma à seleção de comeúdos atualizados, 
procedunentos e competência na aplicado <los conteúdos. Ao contrário, 
pode-se buscar o canunho da reflcxiio na ação, proposto por Schón (1998). 
Sob essa pcrspccti,·a, os conhecimentos acadêmicos, Teóricos, cienríficos 
ou técnicos são considerados instrumentos de .reflexão apenas mediante 
uma integração significatirn, quando se estabelece uma relação com a rea
lidade ,.iYida e sobre a qual se atua (PÉREZ GÓMEZ, t 997) 

.. t\ formação permanente precisa, portanto, conjugar a cxpcnência, a 
competência técnico-cienúfica, a competência comunicatiYa e da argwncn
raçào a fim de contemplar uma adequação aos aYanços tecnológicos e ci
entíficos e :is conquistas sociais, dentro de uma perspecri,·a de reconstru
ção pcrmancnrc ela própria prática pedagógica, reconstrução csrn que se 
faz por meio ela reflexão crítica sobre essa prática (M. \RQL ES, 1992; 
FREIRE, 19r). 

D1scutu: formação permanente do professorado passa ainda por wna 
questão básica: a formação políuca. ,\ssim, como não se pode falar de uma 
pránca pedagógica neutra, absolutamente isenta de qualquer upo de 
mtcncionalidadc, também não cremos que se possa falar cm formação per-
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maneme de professoras como um fenômeno isolado da formação política. 
O processo de cxploracào a que ,·êm sendo submetidos os professores 

remete à crescente importância da formacào política dessas profission:us, 
a fim de que possam organizar-se na luta por seus interesses, compreender 
a rebTância de seu papel social e as transformações sociais recentes que 
afetam a escola e o ensino. Somente a parur dessa formação política pode
rão estender essa consc1entizaçào à população e, então, contar com a sua 
solidariedade (RIBFIRO. 1995). 

A discussão da formação política do professorado passa por questões 
que do desde o entendimento do caráter transformador <lc sua prática 
pedagógica até a atuação política com a categoria docente, cm sindicatos 
ou cm outros cspacos, que possibilitem a luta por melhores condições de 
trabalho e uma justa remuneração. 

Entendida como profissão, a docência de'e ter condições de organi
zar-se como :altgoni1 profissio11al, em condições de participar das políticas 
públicas, ter um controle sobre o exercício de suas responsabilidades pro
fissionais, com um alto grau de autonomia (FARU\ JUNIOR, 1992; 
CONTRER.-\S, 1997). Esse aspecto da identidade docente fundado na 
formação poliaca parece ainda bastante precário, o que tem leYado o pro
fessorado a equh·ocos no entendimento das contradições presentes na 
ideolog1a dfJ proftssio11alismo. 

O processo de discussão que se desem·oh-eu nos diferentes setores da 
Educação física sobre a regubmcntação da profissão trouxe grandes con
tribuições para rea,·irnr a discussão em torno dos diferentes entendimen
tos que se possa ter sobre o papel social da Educação Física. 

O fato de o projeto de regulamentação ter sido aprm·ado não deYe, cm 
nosso entender, encerrar esse debate .• \111da que a regulamentado em si já 
seja um fato consumado sob o ponto de ' 1sta legal, consideramos rele,·an
te que o debate em torno dessa questão se 111tensifique para que se aYahem 
os posskcis desdobramentos desse acontecimento sobre a formação <los 
professores de Educação Física, particularmente no que tange à formação 
permanente, que é o que tratamos neste tcxco. 

O fortalecimento da crença cm torno das ,·antagcns que a rcgularncn
tacào da profissão na Educação Física tramt consolidou-se, de forma níti
da, no interior <las ati,·idades de formação permanente organizadas pela 
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\ssociaçào dos Profission:us de Educação Física no nosso Est:tdo (APEF
R~ Questionamos, no cnc:mco, a rclcdnci!l ela regulamcnt:tção parn os 
professores que atuam no :imbico da Educação Física cscol:tr. J\lém disso, 
esses espaços ele formação, citados acima, têm ciclo como tmço caraccerís
cico a lra11smisslio de m11her1i11e11/os, ele caráter prcponclerantcmemc técruco. 
Há uma ênfase accntuac.h na oferta de cursos que nsam, fundamental
mente, a atualizar o repertório de atfridadcs e pouco ou nada ofcrcct·m cm 
termos c.le discussão e reflexão em torno <las práticas pedagógicas Jª 

exercidas pelo professorado da rede escolar 
l\a próxuna seção, destacaremos as cspec1fic1<la<les do processo 

formam·o do profcssorn<lo de Educação física, procurando tecer algumas 
cons1dernções a partir dos achados da im·esugacào realizada, analisados à 
luz de literatura pcrtlncnte ao tema. 

A formação permanente e a especificidade da Educação Física 

. .\discussão sobre wna formação permanente específica cm Educação 
Física foi intcns1rnmente b·antada durante a 1m•estigaçào. O tom dessa 
discussão rcvel:wa uma rei,·mdicação do professorado pela retomada de 
alguns espaços de reflexão, estudo e discussão de temas pertinentes à prá
tica docente da Educacào Física. 

\s falas, uwaoa,·elnlente, resgatavam o período de ati,·açào curricular113 

quando, segundo os professores, essa discussão foi contempladn de forma 
bastante consistente. Em muitos momentos me pergunta,·a qual seria o 
limite entre a 1usta necessidade dessa retomada e um sentunento de resis
tência ao ayanço e.lo processo que parecia pass:n. de forma me,·m1Ycl, por 
uma amplincão dos espacos de formação, forçando uma discussão com 
um colem·o mais amplo e exigindo um exercício de um pensar YO!t.'ldo 

iu Dc.:sdc a primeira gestão da .\dministração Popular ;i frente de Prefeitura ~funicipal 
de Porto ,\lcgre, a preocupação com a qualificação dos profc~sores tem 'e tr.1duzido cm 
dtfcrcntcs ações de form:tçiio. Dur:intc um período, hou\'c um:i aç:io de formação per
m.uu::ntc para o professorado d:i fu\fE na qual a ênfase rc.;caiu sobre um trabalho por área 
de conhecunento. contcmpbndo lfücus~Õt.'S mais especific1s. Essa mod.1lid.1de de for
m:tçào deu lugar a ações com temáticas mais amplas e o proccs~o da Rede, como um 
todo, passou a direcionar-se par.1 a rcesrruturaç:io curncular e irnpbntaçiio do currículo 
org:1nizado por ciclo,. 
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para a imerchsc1plinaridade. 
Foi importante ouYir, obsen·ar, ,·oltar às fontes documentais que, 

infelizmente, desse período, são muito escassas .• \s falas se completa,·am 
e tentamos reconstruir uma rc.:rrospecti,·a do processo de formacão dos 
professores na rede, com~ uma atenção para esse período tão destacado 
por eles. 

Depois de muita insistência e um Yerdadci.ro trabalho de "garimpo'', 
conseguimos chegar ao reL1róno desse período com um resumo dos en
contros de am·ação curncular. Lssc matenal não se encontraYa disponfrel 
na Secretaria ~[unicipal de Educacào (St-.IED), o que dificultou bastante o 
acesso. Im1swnus na busca como forma de conferir validez interpretativa, 
por meio di.: uma criangulação dos achados não apenas com a literatura, 
mas também com fomes documentais. 

1\0 abordar a formado permanente ,·111culada à especificidade da Edu
cação Física, as falas <los entrevistados re,·claYam algumas situações partl
culares, que não foram citados quando trara,·am do aspecto formati,·o de 
modo mais geral._\ idéia de a/11a!t,_açào de amhedme11/o emerge com bastante 
intensidade e é sobre isso que trataremos a seguir. 

Reciclando conhecimentos 

Quando os professores falaYam de formação permanente Yoltada para 
a especificidade da Educação Física, ficavam cada ,·ez mais e,·identes al
guns traços que ma.rGun a concepção que têm a esse respeito. No caso 
específico da Educação Física, a formação continuada é associada à idéia 
de atualização de conhec1mencos, rcnm·açào de conteúdos das aulas, idéias 
muito vinculadas ao conccrto de "rede/agem de co11bedme11tos'~ _,\s falas a sc
glúr ilustram bastante essa situação: 
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.\gente não pode estagnar, tudo é monmento, nessa \;da. 
Eu \·cjo isso principalmente na nossa área, a Educacão fí
sica. Como as coisas mudam, como existem mudanças visí
\ºCtS. Ent:lo, cu acho que a gente tem que esrnr sempre bus
cando no\·os conhecimentos, nm·a~ alrernatJrns de traba-
lho [ ... ] (\'lLlL\, junho/ 1999). 

:\nossa área, eu acho assim que surge muita coisaªº'"ª· Eu 
acho que é uma :írca que está crescendo mwto e cu acho 



importante a gente estar sempre atualizada, então cu parti
cipo dos congressos [ ... ] (L\UR.\, julho/ 1999). 

·\ declaracão acima se aproxima muito do significado que cosruma ser 
Yciculado nos cYcntos de formação permanente cm Educaçiio física, or
garnzac.los por associações profission:us e por entidades de miciati,·a priYa
da: atualização como ponto central para uma prátJ.ca profissional eficaz 
(diferente do iddrio presente nas auvidades organizadas pela Prefeitura 
~Iunicipal de Porto J\legre). 

Cabe destacar um cYcnto cm particular, que é o Encontro :\acional de 
Profissionais de Educaciio Física, realizado anualmente no Rio Grande do 
Sul, Já cm sua 30~ ed1çiio. Esse encontro reúne um número cxpress1,·o de 
professores das n.:dcs públicas gaúchas cm nrrudc da "liberação de pon-
to", direito por eles conquistado. · 

.·\o longo desses trmta anos, a idenridac.le desse c,·ento alterou se bas
tante, <luxando de priorizar questões de políticas públicas de ensino e lazer 
para aproxunar-se mais dos "mccrcsscs do mercado". Isso se concreaza na 
ampliação do número de cursos oferecidos <lumnte o e,·ento, pnonzan<lo 
a arualizaçào de conhecuncntos instrumenrn1s sobre modali<la<les esporu
Yas ou práucas corporais vinculadas :i. área de Fimess. t H Stmulrane:unente, 
o espaco para a discussão ou a formado YOltada para questões pedagógi
cas foi drasticamente reduzido ... \inda que exista uma oferta cons1derá,-cl 
de cursos Yoltados para diferentes práucas corporais no âmbito escolar, a 
abordagem não costuma receber o trato pcc.lagóg1co ac.lequac.lo ao contcx
ro da escola. Essa mudança na idcntidac.lc e.lesse encontro e sua atual estru
tura Ycm sendo questionada pelos profcssorcs. · t 

O interesse dos professores nesses cursos, assun como cm outros 
oferecidos no cucwto comeroal, costuma estar \ mculado à prática peda 
góg1ca que eles desem·oh-cm na escola .• \s buscas, no entanto, parecem 
resultar cm frequentes frustrações, pois, na maioria das ,·ezes, as professo
ras :waliam esses cursos como muito superficiais e cada \'CZ mais 
massificados. 

Júlio se mostra insausfc1to com os cursos dos quais tem participado 

111 O termo Ficncss costuma reunir práticas corporais que têm como objc:m·o o <lcscn
\"Oh-imcnto da aptidão física . 
iu Sobre essa questão, \'cr 1\nural (1999), Gunthcr (2000) e ~Iolina Neto (1996.1). 
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nesses eYentos, com relação ao seu interesse por danca: 
Porque c.XJsre uma massificação dos cursos e eles estão con-
1rntando, infelizmente, profissionais não qualificados, que 
não le\'am 5ened:1de no trabalho e acabam comprometen
do todo o assunto, que é a dança, que podcna ser mell10r 
apro,·ettado pelos professores que vão l:í .. -\ m:uoria sai Í.n

saasfciro O ÚLIO, iunho/ 1999). 

Essa posição, no entanto, '"ªºª um pouco, dependendo da cxpectati\'a 
que cada professor ena cm rclacào às aundadcs de formado que procura 
e o nível de discussão ou conhcci.mcmo que já possm da área. Pai-a profes
sores que estão com un-ia c.'\.-periência mais recente no magistério, a busca 
de conbecunentos práucos para ampliação de repertório de ati\•idades é 
mais importante e, nesse senado, as necessidades parecem ser preenchi
das, como ocorreu para Vilma: 

[ ... ] era bem o que eu estava querendo sabe? .-\ltermltn-as 
dtfcrenres. Então cu me achei nesse curso, sabe? [ ... ] Esses 
cursos que cu fiz ultimamente, foi m:us o lado práúco mes
mo, idéias de coisas, está faltando subsídios teóricos tam
bém, que é o que cu estou te falando, que eu estou corren
do amís Gunho/ 1999). 

Para alguns professores, no entanto, a busca específica de alguns co
nhecimentos instrumentais não é apenas no sentido de uma mera atualiza
ção de repertório de ati,,idades. Essa busca pode se constituir cm uma 
c1ualificaçào da intervenção pedagógica que se realiza por me.iode diferen
tes projetos. 11

G Os projetos são ,·isros como espaços pedagógicos mais 
significati,·os para os alunos do que as próprias aulas e, a partir dessa idéia, 
procuram ati,-idades de formação que os aproximem do conhecimento 
trazido pelos alunos e os capacitem a arucular esses conhecunentos e superá
los. É o caso de Sueli e Júlio, que buscam ati,·iclades de formação rnltadas 
para a dança: 

[ ... ] cu quero fazer agora uma oficina de ji111.-k, cu acho que 
eu tenho que estar [ ... ] é lógico que cu não renho que ter a 

110 Dentro do processo de mudanças que ,·êm sendo desem·olnJas na Escola Cidadã, 
uma delas é a implementação de diferentes projetos que se realizam nas escolas, aten
dendo os alunos cm turno mYerso ao das ;tubs, oferecendo diferentes a1indades, como: 
d;tnça, teatro, oficinas de capoeirn e outras modalidades. 
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padronização do mm;mento, mas cu tenho que ter uma 
coisa nO\'a para passar p;ua ele~. porque eles s:io muito bom 
e eles querem mais passos noYos. Eu ad10 tJUe é uma coisa 
muito legal nessa oficina de dança" (SUELI, junho/ 1999). 

[ ... ] eu participei dos C\'Cntos com a danca, que é uma coisa 
que rcm me ocupado mwto o tempo ulum:unentc e que 
rcm me trazido muita satisfação porque é um canal, e a 
escola e~cá apoiando, a Secretaria cstã apoiando e cu estou 
apostando muito nessa ati\idadc que é uma atiYid,1de de 
formação. Est:i dando cerco e os alunos estão 
correspondendo QÚLIO, junho/1999). 

Não haYendo um espaço sistemático para esse tipo de formação no 
interior da rede, esses cursos, feitos por iniciatiYa de entidades pm·adas, 
acabam por constm.u.r-se num espaço complementar às formações ofere
cidas pela SMED. No entanto, a concepção de Educação Física hegemônica, 
na mruona desses e\·enros, não costuma contemplar as concepções mais 
críticas. 

Em alguns seminários (internacional e nacional) realizados mais recen
temente peb SMED, também foram desem·olndas mesas específicas1

P 

nas quais se tratou de temas ligados à corporeidade, pedagogia do mo,·i
mento, a partir de diferentes abordagens. Foram, no entanto, eYentos iso
lados, cuia repercussão acabou ficando muito l.im.ttada e sem margem para 
uma conanuidade. A pnnc1pal questão lernntada pelos professores é iusta
mente a ausência de uma ação contínua de formação, que contemple as
pectos específicos da Educação Física, YÍsando a nortear a construção de 
uma noYa prática pedagógica na escola organizada por ciclos. 

A maiorrn dos professores demonstra não se satisfazer apenas com 
encontros para ·~rorar r'pmi11das". O desejo manifestado por muitos deles 
é de um espaco de estudo, de reflexão com seus pares, que lhes possibilite 
(re)claborar e qualificar sua prática pedagógica. Essa necessidade pode ser 
sentida nas falas abaixo: 

L:u hoje tenho clarc;r~1 disto; nós precisamos ter uma pro-

117 Dois exemplos recentes de mcsa5 específicas no Scm111ário Internacional de 
Reorientação Curricular: "O corpo que não '':li ;i escola" (1997) e "Pcdagogias do cor
po" (1999). 
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posra para a área de EF, que é claro, não esteja des\mculada 
de uma proposta ma10r da escola, mas que tenha sua iden
tidade, que saiba para onde tr, que wn aluno que ,·eio de 
um ado, ou de um ano ócio não repita as mesmas coisas, 
as mesmas am"Ídades com outro professor, que se tenha 
um currículo, dentro de uma proposta ele trabalho, um cur
rículo deternunado, de ações, de ati\'1dadcs, de conteúdos, 
nncubdos a uma proposta de trabalhar, a forma com que 
o professor Ya1 dcsem·oh-er esses conteúdos iunro aos seus 
alunos e é claro, Junto à escola, ,;nculado ao trabalho da 
escola (FEIL'\.;.\NDO, julho/1999). 

[ ... ] a gcnre (professores de áreas específicas) pensou cm 
organizar w11 currículo pcns:111do na escola cidada, pen· 
sando no trabalho interdisciplinar mas, para isso, a gente 
prcosa'l'a reaLnente ter mais tempo de esrudo e dentro da 
e~cola não ~e tem, pelo contrário, até isso a própaa S.MED 
é culpada porque eles tentam realmente que o professor, 
dentro da escola, tenha sua carga horáaa totalmente roma· 
da. Quando não está tomada está com reunião e a reunião é 
uma ycz por semana, aquelas duas horinhas e deu e, em 
geral, já tem paura programada então fica supcrdificil para 
Cl\"at um outro espaço .. -\ gente tentou mas n:lo foi admnre, 
faltou até, de repente, pers1srênoa da gente, mais orgaruza
ção. mas não deu r..L\RT.\, junho/ 1999) 

As duas falas se aproximam na inquietação diante do novo, que ainda 
não está bem delineado e me parece que construção exige espaços de 
reflexão em um monmento permanente entre o colctiYo da escola como 
um todo e com seus pares de áreas mais especificas. :Mesmo a estruturação 
por áreas que englobam dtsciplmas próximas, como o caso da Educação 
Hsica, dentro <la área de expressão junto com outras disciplinas, nem sem
pre parece responder às necessidades mais específicas do professorado 
dessa disciplina. 

1\ existência de um espaço no mtcrior das escolas, por si, não é garantia 
que este Yenha a se constituir em um momento de estudo e reflexão ma.is 
aprofundado. Esse tipo de encontro já existiu em algumas escolas e, apesar 
de ser cons1derado como importante pelos professores, ao longo do tem
po, acabou por se tomar um momento de preparação de ati,·idades reali
zadas na escola, de caráter mais aci,rista, mas sem um projeto de estudo ou 
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t.k reflexão m:11s profunda sobre o trabalho pedagógico desenrnh·ido na 
e'icoln, como nos rc\·eb Ana: 

Tu cstc,·c prc~cntc, ru ,·istc quant;ts reu1ucks a gente pode 

discutir assw11os, sempre rem algumJ coisa que a gente pode 

discu1ir, mas também n gente brinc;1, fab de outras co1s:1S, é 
um momento de in1craç.io, ncs~c c:'lmpo é bom. c1uc é um 
momemo que a ge111e cst:i :ili todo mundo e h:wendo troe.is, 
mas, como cu te falei, é uma hor;1 sé> de rcuni:ío, é uma hora 

e pouco, cu ncho pouco 1empo. Qu.1ndo ru começa .1 pl.mc

jar alguma coisa e dcc1chr, J.Í 1.'"l;Í na hma de u embuta [ ... ). 

Olha, desde llllC cu estou :iqm, l1ue cu me kmbn· [ .. J até 
p;ua pas,ar ;is informacõcs, quando trnz1a da5 ou1ras rctUU· 

tics, era d1fictl, porl1uc Yoci.· s:1bc como é, num grnpo é diti
cil, ninda m;us Educação Física, o pessoal gosta de fabr e de 
comcnt.u bastan1c, o pesso:U é bem alegre e falante, às ,-czcs 
.1 rcu111.io caia para out10 lado e cr.1 d1fo:il retom:1r. :llfas o 

pessoal, qu.111do é ex1gidn, eles pegam, lJU:mdo: '.\h, é para 
fazer, mt:in \':unos C1zcr!' (.\K\, iunho/ 1999) 

De fato, cm muitas reuniões, é possín~l pn:scnciar discmsôcs interes
santes, mas, sobretudo, é necess~ria :1 implanr:tç:io de um:i sistcm:ítica cm 
<1ue essas discussões poss:im se consátuir cm um espaço mais cfcti,·o de 
formação . 

. A rcaproximaçjo da U1rn-crs1<la<lc é ,·ista pelos professores como po
siá\·a. com a rcssah-a de que h:t):l um movimenio de apm:xim:içào <le ambas 
as pattcs, tendo como foco :t práacn docente exercida nas escolas É .\na, 
nm·anwnte, c1ucm expressa esse afast:11nl'nto como uma perda no seu pro
cesso formatiYo: 

"( ... ] como cu d1~sc, cu gos1:11i:i de n1lt.11 .1 11:1 t-H:igi;i1i<1~ 

:1qm na escol.i . • \tê é uma pena as~im <ll' n5o wr l'St:tgt:1n11s. 
Essa escoh nbrig:iv.1 csll1gi.irins lJUC 'i11h:1111 1r:1hall1.1r. Eu 

sempre tmbalhe1 JWltO com ele>. assisnmlo, dando vricnta
ç:io, ficando junto com os ah1no;; .: eles ~cmptc me tcuuxe
r;1m 1rocas 1.1mhém. coi~as no,·as d:1 facu]d;1de, no leu dia· 

n·dia. Quando tu começa nssim. depois de muitos :111os de 

profiss:lo, tu \"aÍ te :1usent:111<lo um pouco d:i um,·crsid:idc. 

Se tu n:io tem um motl\'o mm10 s~rio, um:i cois:1 muito 

fone p;1ra te lcv:1r lá, tu :1caba não indo 111.iis, então em um 
c:1nal, um meio s;1bc, e cu acho importante[ ... ) Gw1ho/ 1999). 
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A fala de Ana se aproxima do que Marques (199, p. 198) manifesta, 
com relação à aproximado da escola e t:ni,·ers1dadc, cm uma perspecti,·a 

de formação permanente: 
Oe,·e o educador egre~so da w1i,·ersidade sempre ,·oltar a 
ela, sempre e de nO\'O, ou melhor, de\'e pro\'ocá-la a que \"á 
a seus locais de trabalho e a seus encontros no seio da pro
fissão, para que eles, os educadores, possam com ela 
redescobrir a si me!-mos e para que possa ela, a uni,·ersida
de, reaprender com eles o que lhes ensinou. 

Uma proximidade cfenrn entre esses dois espaços pode coostltutr um 
avanço significati,·o para yuc os professores não sepm "engolidos" pela 
rotina do d.ta-a-dia e, por outro lado, possibilite aos futuros professores 
wna aproxunaçào com o mundo real onde possffelmcntc irão atuar, bem 
como aos docentes uni,·ersit.-lrios um permanente estado de reflexão so
bre a prática pedagógica da Educação Física escolar. 

Durante as falas, foi relembrado o período da ativação curricular, que 
parece ser wna referência central no processo dos entre,·istados que já estão 
na rede há mais de dez anos. O coniunto de ações realizadas nesse período 
parece ter fornecido bases importantes para um processo de reflexão sobre 
as concepções de Educação Física que até então vinham norteando a prática 
pedagógica desses professores, llldtcando que outras perspectivas pode.riam 
ser buscadas. A fala de Fernando retrata exatamente isso: 

22-1 

Nós Já uvemos momentos, em 91, 92, 93, nós tivemos um 
mo,·tmen10 que, para a área foi bastante sigruficati,•o. 
Houve um cresc1mento bastante grande, nessas questões 
de trocas de experiênoas, relatos e apresentações de ,;deos 
de aula, discussões sobre os uabalhos que estarnm sendo 
executados nas escolas [ ... ] hoje tnfchzmente eu não perce
bo isso. Hoie a impressão que eu tenho é que existe um 
,·azio, um vazio bem concreto assim ó quem qwser buscar 
alguma coisa tem que u à lura, e a gente não tem mais 
d1spo111bilidade de leituras, disponibilidade de discussão, 
quer dizer, essa coisa de leitura, não ex.1ste mrus mcentfro 
por parte de runguém, quer dizer, é indi\·idual Se eu quero 
buscar alguma formação, eu, com a mmha \'Ontade, com 
meu mtcresse, com meus recursos, eu é que YOU ter que 
adqmrir um fü·ro, eu é que vou ter que fazer um curso fora 
da minha carga horana de trabalho [ ... ) Gufüo/1999) 



:\ fala de Fernando re,·cla, de forma bastante explícita, uma reffindica
çiio legítima: uma formação que contemple a especificidade da Educação 
Física e que se mm·iinente entre a práúca pedagógica que desem·oh·e e 
uma busca teórica. Por outro lado, tah-ez de forma menos Yish-cl, reYcla 
também a falta do hábito de leituras que possam contribuir para seu pro
cesso formativo. 

J\ c.1ucstão da leitura apareceu nas entre,·iscas, variando cnue uma qua
se aw;ência c.le leituras até o hábito regular, com um caráter mais abrangente, 
do <.JUC apenas uma leitura específica sobre Educação Física. 

Nara expressa um sentimento que parece completar o que foi dito 
acima por Fenrnnc.lo, com relação à leitura feita de forma isolada, descola
da de um processo de discussão com um grupo: 

Eu assim ó. cu tenho lido muito pouco, tenho lido muito 
pouco e uma 1.bs coisas que eu acho que faz a gente querer 
ler pouco é tu não ter wn momento p;1ra dtscuúr, então eu 
;1c:1ho lendo e guardando para mim[ ... ] Gulho/1?99). 

Para algum; professores, as dificuldades que surgem no dia-a-dia, con
seqüência das mudanças sociais e de nm·as propostas teóricas para enfrentá
las, parecem exercer um efeito desafiador que os impulsiona a buscar, mesmo 
imfü·idualmente, algumas respostas. Esse p:irece ser o caso c.le 1\farm, que 
,·incula o hábito da leitura com sua formação acnc.lêmica. mas também 
com o dia-a-dia: 

.;\gora o hábito mesmo cu acho que cu peguei dC"ssc 
referencial mais acadêmico, depois no meu dia-a-dia por
que tu começa a sentir falta, meu Deus; ai, estão falando 
cm construndsmo, o que é construn,·ismo; Estão me cnn · 
tando wn monte de coisas, mas dellrn cu ir buscar, o que o 

Fulano disse, o que o outro disse [ ... ) Construti,·ismo pÓs· 
pfagcriano, ru tem que 1r lá na fonte, tem que procurar, tem 
<1ue ler (Junho/1999). 

Quando i\Iart.a se inteirou das interpretações de suas entrevistas, Yolta
mos a falar sobre a questão de leituras e ela relatou que, na escola onde 
atuaYa, procuraYam troc:ir textos para leituras e, 'luando possÍ\·cl conYcr
saYam sobre o qm: liam. Essa situação dc,·e ser destacad:i, porém lembran
do <.1uc essa escola parece ter um trabalho colctiYo bastante articulado, 
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bem :wançado nas discussões sobre interdisciplinaridade, se comparada 
com outras escolas panicipantes da im·estigacào. Esse fato impõe conside
rar a importância ele uma articufaçào entre a acào maior da SI\IED e as 
acões no mterior da escola, que fortaleçam imciatlYas autônomas a parar 
do coleÚ\'O que atua na escola. 

,\falta ele tempo é um fator bastante limitante para que os professores 
leiam mais. Hélio marufesta essa dificuldade: 

Para ler, para tu urar um lino da b1blioteca, tempo paro ir 
na b1bliorcca a genre não tem, o período Yago que já rem é 
p:ua botar os registros cm dia, as folhas de chamada, para 
rcgm.rar os conccúdos que tu trabalhou naquele dia e não 
te>e tempo para registrar, e sessenta homs tmbalhando, eu 
r.rabalho Jc m:tnhã, de tarde e algumas noites, é o meu caso. 
_.\ gente lê alguma rcnsta, algo assim que seja mais rápido 
assim [ ... ) wn lino pode ser úul, no meu caso assim, eu 
preasaaa de bastante mobvação para isso, para ,·encer essa 
carga brutal de trabalho (ma10/ 1999). 

Ana, que não tem uma carga horária tão intensa quanto Hélio, também 
,-ê sua capacidade de leitura ser \·encida, nos últin1os tempos, pelo cansaço: 

[ ... ] é clific1~ d:í sono, depois de wn dia de uabalho. ~ão 
tenho lido. Sinceramente, sou uma pessoa que adora ler, 
gostaria de ler muito mais do que eu leio, póncipalmenre 
li\'ros, tenho um monte de livros lá que estão à minha espe
ra, que eu adquiri em feiras de livros passadas, não só da 
área de Educação Física, romances, novelas, mas o proble
ma está sendo [ ... ] ultimamente o que eu lenho lido é jornal 
e Veja, semanal, para ser bem sincera, são as duas coisas 
que eu renho lido ultllnamente G\mho/ 1999). 

1\ falta de hábito, somada ao cansaço e ao grande YOlume de trabalho a 
que estão submetidos parece estar limitando as leituras de muitos profes
sores. Problema superado, em parte, pela troca de h\•tos com colegas, in
dependente dos temas de leituras, o que facilita o acesso, tanto por uma 
questão de tempo como financeira. ~\inda assim, a leitura não parece estar 
sendo um estímulo a reflexões mais profundas no âmbito da prática peda
gogica. 
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Construindo caminhos 

Em setembro de 1999, foi oferecida uma aundade de formação aos 
professores <la Rede 1'1urucipal, com a duração <lc (]Uarcma horas, resulta
do de uma solicicacào da S:\IED aos docentes da ESEF /UFRGS . 

• \ realização <lessa formação parece demonstrar sensibilidade, por par
te da Sl\IED, com rcfcrênaa à re1nndicação dos professores de Educação 
Física da Rede. _ \111da que essa aundade tenha contempb<lo apenas uma 
parcela de professores, a participação interessada demonstrou que, de fato, 
esse parecia ser um momento s1gmficatlyo para a qualificação da prática 
<locent<. da Educação Física nas escolas de Rede ~1uruc1pal. Da mesma 
forma, entendo quc tenha sido um momento Yaltoso para os docentes 
uni,-crsmíoos que esu,-cram enYolndos, a fim de que possam, também 
eles, qualificar sua ação na formação de futuros professorcs.11 

Durante os encontros, chamou a atenção o fato de (1ue muitos profes
sores paruciparam aàrnmeme das discussões, trazendo elementos que, por 
yezes, complementaYam as falas dos palestrantes ou mesmo se opunham, 
possibilitando-lhes conhecer aspectos importantes que compõem o sa
bcr11 construído no dia-a-dia das escolas. 12ll 

. \ <linunuicão <la distância entre o uni,-crso acadêmico e o ·'dJ~lo d(/ esro!.1" 
\ ' Cm sendo cada yez mrus freqüente nas discussões e inn~stigaçõcs que tra
tam ele formação de professores. Os caminhos para n construção de um 
ensino público de qualidade parece indicar essa direção. 1\ realização dessa 
formacào nas dependências da Cni,·crsidade pode representar wn retorno 
dos professores a um espaço do qual se clismnci.'Uam, pode se consutuir 
ainda cm uma forma de acesso à produção acadêmica mais recente. 

Esse rccorno à formacào específica pode significar, amda, um aYanço 

118 ~o :mo de 2001, cc,·c inicio o FÓRUM PEll\L\..'E;-..;TI:. DE PROFESSORES DE 
EDUC.\Ç.\0 fÍSIC.\ D.-\ R~IE-P.\, por iniciaci,·a da S~ILD. Esse processo sofreu 
uma tntcrrupçJo no ano de '.!002, dc\·ido à :tlceraç:io de oncntação políuca à frence da 
S~IED. 
11• .\ respcHo da diYisão entre "rabere1" e 't·onheâ111t11/o ·: ,·er Collares et ai. (1999), que faz 
uma reflexão muito penincnte cm torno dos significados que em·oh-em essa di,·isào. 
•:?V É 1mporrance destacar que, para os autores deste tr:iballlo, saber não é um substanm·o, 
mas um ,·crbo. l\:ào é algo que se acwnula, como o capital na perspectJ\"a capnalist:i, mas 
estar consaentc e atuante no mundo da nda 
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na proposta mterclisc1plinar, a parar de uma clareza maior das possibilida
des da própna Educação Física dentro do projeto policico-pedagóg1co da 
escola. Trazer elementos das correntes mais progressistas <la Educação 
Física para o interior da escola, pode oferecer um suporte importante na 
construcào, por exemplo, dos complexos temáticos. 

Do trabalho de c.'lmpo emergiu uma inqwetação sobre a necessidade de 
um processo mrus sistemático de registro <las práticas pedagógicas e do que 
,·em sendo realizado nas escolas dessa Rede. Em meio a todos os conflitos 
que acompanham a unplantaçào <los aclos de formação, foi possh·cl consta
tar a busca de grande parte dos professores para adequar sua prática aos 
noYos espaços e tempos pedagógicos que cscào sendo construídos ... \ tra1e
tóna de cada escola é úruca e nem sempre linear. Entre arnnços e recuos, 
tem lugar a elaboração de noYos conhecimentos, ainda que nem sempre os 
próprios professores expressem ter plena consciênaa disso. 

Nas entrevistas, ficou muito clara a importância que os professores 
conferem à realização de um registro sistemático de sua prática, porém 
não é algo que faça parte do seu cotidiano, com poucas exceções. 

Paula, apesar de não ter o hábito de realizar registros sistemáticos, en
tende que esse tipo de procedimento é unportante como forma de preser
var a trajetória de um processo, a fim de que não se perca no dia-a-dia: 

Eu acho importante, acho que sep unportante para que as 
coisas fiquem, o nome já é: "lfilrot, para que as c01sas fiquem 
registradas, para que não se perca. Tem muita coisa que a gen
te faz, mwto trabalho que as pessoas fazem que a gente fica, 
passa e a gente esquece. Eu acho que o regtslro é para isso 
mesmo, para que as coisas fiquem, dando certo ou não, para 
que a gente possa aprimorar o que já foi feito. Eu considero 
bem unportante registrar, mdependente de eu fazer ou não, 
acredito que seja bem importante mesmo para o trabalho todo, 
não só da Educação Física, mas geral (agosto/1999). 

As turmas de progressào,121 por exemplo, têm exigido um trabalho 

m Turmas de progressão se consutuem cm cbsses formadas por alunos que, por repro 
\"ações, entrada tardia na escola ou afastamento dos escudos, se encontram defasados 
com relacão aos colegas de sua faixa erária. Sendo assim, foram coadas as refendas 
turmas como alternatt,·a para que eles venham a se preparar para serem inseàdos cm 
turmas adequadas. 
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pedagógico até então desconhecido para os professores. Esse caminho 
cm·oke a cnação de noYOS coohec1mentos que ,-ão sendo reYtstos e 
(rc)cbborados durante o andamento do própno processo . 

• hsegurar o tempo de registros e sistematizações deste trabalho por 
parte da estrutura adrrurusttaU\•a e, por outro lado, o exercício da disciplirn1 
dos próprios professores nesse sentido poderia resultar na s1stemauzaçào 
de alguns indicam·os Yaliosos para uma norn concepção de Educação Físi
ca, a part:I.r de noYos espaços e tempos pedagógicos. 

Teima e Vtlma costumam fazer registros a parar de sua prática pedagó
gica .. \mbas tra7cm a rcle,·ânc1a que isso tem para uma 1nteC\'ençào peda
gógica qualificada e rambém como suporte para uma aYaliaçào formatirn: 

Eu cosrumo fazer, é o que eu te disse, cu procuro assun, 
sou uma pessoa bastante disciplinada, principalmente nes
se trabalilo com ~érics iniciais Eu tenho tido assim wn tra
balho mais detalhado. Eu regmro todas as aú,,dades, de
pois da ati,-idade desem·oh;da eu anoto o que deu certo. o 
que não deu, o que eu preciso melhorar, então cu estou 
bastante disapl.mada, tenho registrado sim. tenho planeja
do rodas as aundades, então esse ano cu tenho tido um 
pouco mais de tempo.[ J eu estou ,·cndo um resultado bem 
melhor do meu trabalho depois do registro (l'EL~L\, ju
nho/ 1999). 

\'lima acrescenta a importância do retorno para os alunos na aYaliaçào 
format1n1: 

Eu sempre faço umn a\·nhaç:io com os nlunos u~stm, mn1s 
um;1 ;waliação geral assim, minha, deles e das :n1las [ ... J cu 
prefiro \·crbal porque eles conseguem falar melhor, se cx
prcs~ar melhor. Então .1 gente sempre faz e lºll ttnho esses 
registros, eu posso voltar atrás e ,-cr: bom, de tudo o tiuc cu 
fiz. o c1uc realmente ficou para eles, o que não ficou, o que 
cu posso trabalhar mdhor, porque cu acho que com isso a 
gente tem um subsidio p;ua dizc.r; ºb,ih,1

:: isso não pegou. 
m;is por que scd c1uc não pegou?" Eles não gost:irnm, cu 
não intcn; de forma corrCl•l [ ... ] porlJUC isso para mim é 
nO\"O, então se cu não ti,·cr um registro cu me perco (ju
nho/ 1999). 

112 Trata se de wna expressão regional que, embora menos conhecida fora do Rio Gran
de do Sul, confere énfase :1 fala. 
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Esse tipo de procedimento per mire uma "refle."\·ào sobre t1 ação" tal como 
proposta por Schon (1995), em que o professor estabelece um tempo, 
após a realização do ato pedagógico, para pensar sobre suas obsen·ações, 
os significados atribuídos a cada situação ocorrida e possfreis reestruturações 
pru:a ações futuras. É um processo descriti,·o que exige palanas, é o regis
tro em s1. 

Por outro lado, não haYendo registros descriti,•os, não caracteriza a 
inexistência de um processo reflexivo, apenas dá-se de forma diferenciada, 
d11rc111/e a OfàO em que as possfreis alterações se cfcti,·am já no decorrer do 
alo pedagógico.123 .\qui se questiona a profundidade desse segundo pro
cesso e sua contribuição ao longo da prática pedagógica. 

Júlio prioriza o retorno clireto para o aluno, mas sem wn registro por 
escrito, apenas faz um "registro mental" que é bastante frcqüenre entre os 
professores entrevistados: 

Eu ,·ejo mais necessidade de conversar com o aluno. Con
verso muito com eles e ao invés de eu cobrar deles e eles 
cobrarem de mim, cu faço os meus registros orais assim 
com eles. Nós sentamos mwco para com·ersar sobre aquilo 
que fizemos ou como vamos fazer (junho/ 1999). 

É uma posição semelhante à de uma outra professora, porém esta traz 
uma peculiaridade com relação ao trabalho diferenciado que realiza em 
uma escola especial: 
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l"ào tenho muito o cosrume de fazer registros. O meu re
gistro é na minha cabeça. Dentro de mim estão registradas 
todas as coisas que vieram perpassando desde março, diga
mos, até agora. Na escola especial, eu registro, aié porque 
cu renho que fazer parecer descritivo, então cem algumas 
coisas, algwnas palanas-chave que eu preaso marcar [ ... ] 
aqui, na escola regular, eu não tenho como costume fazer, 
mas algumas coisas eu tenho registrado, alguns faros que 
ficam marcados, algumas coisas que aconteceram, s1giufi
cati,·as, eu marco no meu próprio caderno, que eu tenho 
aqui, para ver em casa. E eu, como tu viste ontem durante 
a aula (refere-se a uma aula que eu obsen·ei), pontuo mwto 
os acoorecimentos, então eu não fico com esse apontamento 
para mim, no meu caderno, eu fico com esse apontamento 



dentro de mim e procuro fazer essa passagem para os alu
nos. Eu procuro trazer essa reflexão para eles [ ... ] (ROS.-\, 
junho/1999). 

O uso <lc registros como suporte para a elaboração de pareceres des
criti\"os dos alunos, embora tenha sido colocado no contexto de escola 
especial, é uma tendência a se instalar na rotina das escolas, uma ,-ez que 
,-cm sendo intensificada a prática de ª''aliaçào formatirn, <lc caráter per
manente, e a confecção de pareceres descriti,·os para todos os alunos <la 
Rede. 

O registro pode, ainda, adquirir wn car:\ter menos rclcYantc na Educa
ção Física, de\"ido ao papel ou ao s/a/11s que o próprio professor atribui a 
ess:i disciplina. No caso de Érica, que atua como professora de disciplinas 
"teóricas" e também Educação Física, a Yaloração do registro é bastante 
diferenciada cm cada situação: 

[ ... ] então, cu tenho .1 %im. cu tenho :1li o c:1derno, direiti
nho. cnt:io o guc <> aluno entrega, o c1ue ele não entrega, 
porgue n:io fez n tema. quem trouxe tal tarefa, quem fez o 
map:1, guem fez o cartaz. Isso dentro da sala de aula cu 
cobro multo, f'Í na Educlçfo Física, não . .Na Educação Fí
sica cu tomo nor:1 do uniforme. nem é uníformc. ;1 roupa 
adequada para :1 pr:itica d:1 EF mesmo, l)UC {: :motad:1 e. ao 
fazer ou não fazer. parricipar m:m ou menos. até porque :1 
aula de Educação Físic.1 rem mc•110s diticukbdc do guc na 
sala de aula (julho/99). 

Nesse caso, o registro parece funcionar m:-iis como um instrumento de 
controle, em que a conduta dos alunos é m·aliada. _\ separação entre a 
Educação Física e as disciplinas de "sala de aula" reportam à diYisiio entre 
disciplinas cxamináYcis e não examiná,·eis (BALL, 1989). 

Para Pcrrenoud (1993), é o cnvoh·imento afctfro com o processo que 
constitui a necessidade dos professores <le compreender e reinterpretar os 
acontecimentos ,·ividos na prática. Amda que a "rcleitura da experiência" 
cm muitos casos leve à confirmação da prática que já ''cm sendo exercida, 
poderia tornar-se um fator de mudança mediante wna outra organização, 
que possibilitasse trabalhos e discussões coletirns. Esse a\·anço exige que 
norns formas <lc relação se estabeleçam, cm que a confiança se sobrepo
nha ao receio de se exporem ou submeter suas práticas à discussão com 
colegas. 

231 



Nessa mesma linha, Imbernón (2001) sugere o paradigma colaborati,·o 
como aspecto fundamental para uma formacào ele professores centrada 
na escola, que de,·c tornar-se foco elo processo ação-reflexão-ação. Tal 
paradigma b·a à superação da pnYaci<ladc do ato pcelagóg1co para torná
lo público, assun como a passagem de uma atitude inili,·idual para uma 
ação colctiYa autônoma e auto-regulada .. \inda para esse autor, os profes
sores, sujeitos ele sua própria formaçiio, desem·oh·em uma epistemologia da 
prátita que pode ser entendida como um quadro teórico realizado a partir 
de sua própria pr:íâca. 

A noção ele epistemologia da prática parece-me rclc'rnnte, mas nle 
lembrar que ser:l sua passagem para uma epistemologia cdtim que possibilita a 
transposição de um modelo prático-rcflcxi,·o para uma prática ilialética . . A 
busca do sentido das práticas pedagógicas, nessa perspecti,·a, procura suas 
raízes também nos ,-alores interiorizados ao longo danda, dentro de uma 
construção histórica na qual os professores constituem-se como tais sub
metidos a elementos que condicionam sua prática (GHEDIN, 2002). Tra
ta-se, portanto, de um processo de reflexão que se movimenta do indi.,,-i
dual para o coletivo de forma circular, num processo sistemático e com 
uma atitude crítica, geradora de ações transformadoras. 
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PRODUÇÃO CIENTiFICA RELACIONADA COM A TEMÁTICA 
11FORMAÇÃO DE PROFESSORES" NA REVISTA BRASILEIRA DE 
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Machado, Michele Silva Sacardo, Joiciane Aparecida de Souza, 

Keil a Cristina Pinto e La na Ferreira de Lima 124 

Introdução 

Este trabalho resulta de uma pesquisa realizada por membros do Nú
cleo Brasileiro de Dissertações e Teses <.:m Educação, Educação I ísica, 
Esportes e Educação Especial (NUTE~I ~ , o '!uai te\ e por objcciYo ana
lisar, na pcrspectfra réc111co-metodológ1ca e. c1..ónco-cpistemológica, a pro
dução científica \'eiculada cm aragos publicados nos peuódicos da ~\rea de 
L<lucação i:ísica, mais especificamente na Re' isca Brasileira de Ciências do 
l .sporte (RBCE), entre 1979 e 2003, referente il te má rica "formação de 
professores." 

O interesse pela análise <le artigos que enfocaram o tema da formação 
de professores na RBCE reside no fato de ccrmos constatado a existência 
de poucos trabalhos que ci\·eram como objeto de im·escigação a análise da 
prmluçào cicnáfica relacionada com a temática formação c.k prufr%orc::>, 
c.hfun<lida pelos periódicos ela área da Educação Física. '\.esse ::>cnrido, a 

c.iucst.io central que orientou este escudo pode ser assim formulada: quai~ 
as características técnico-metodológicas e tcórico-cpistcmolc'>g1cns do~ ar
tigos publicados nas revistas cicnúficas da :írea de Educação Física, mais 
especificamente na RBCE, com cemáticas associadas :i formação de pro
fessores no perío<lo Jc 1979 a 2003? 

Para rcspon<ler à tiuestão <lc nosso estudo, formulamos algumas per 
guntas norcca<lorns, tiuais sejam: 

1- Quais as carncterísticas <la RBCE no que :;e refere a seus aspectos 
históricos (criação e justificaci,·a), objecirns, pcrio<lici<ladc e principais 

•~· ~kmbros pc~qwsac.lo1cs e.lo NVTESES/ UFU. 
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moc.lificações pelas quais passou no período estudado? 
2- Quais as caractcrísucas e tendências dos artigos que abordaram ques

tões sobre a formação de professores? Quais foram seus autores, as 
temáticas, os problemas pnonza<los e os pnnciprus objctiYos? 

~\ opção por dcscm-oh-er um estudo que analisasse os periódicos de 
uma determinada área do conhecimento está no fato de entendermos es
sas publicações como importantes ,·cícuJos de difusão <lo saber produzido 
nos programas de pós-graduado e cm outras mstâncias de produção do 
conhccm1enro. 

~esse scnúdo, a definição pela RBCE deYe-se ao foto de essa re\-Ísra se 
constituir cm uma public:ição oficial do Colégio Brasileiro de Ciências do 
Esporte (CBCE), entid"lde esta que representa os profissionais da área da 
Educação Física em todo o País. 

O estudo caracteri:r.a-se, portanto, como uma pesquisa de caráter 
epistemológico do ripo bibliográfico-documental, ,·isto que a principal fonte 
de coleta de dados foi a RBCE e os artigos relatiYos à temática "formação 
de professores", publicados no período de 1979 a 2003. 

, \s re,•istas cienáficas apresentam, cm suas estruturas, diferentes for
mas de publicações e d.tYulgaçào do conhecimento, como as sessões de: 
artigos, resenhas, pontos de nsta, ensaios, entrc,,istas, opiniões dentre outras. 
Entretanto, oeste estudo, foram considerados, para a análise, apenas os 
textos caracterizados como arugos pela própria re,·ista, isto é, os textos 
publicados na seção de artigos. 

As principais técnicas adotadas para coletar os dados foram: o leV'anta
mento documental e bibliográfico. Já as etapas previstas para a coleta dos 
dados foram as seguintes: 

a) tdentificaçào de aspectos históricos relacionados com a RBCE, como 
ano de criação, justificativa, objem-os, periodicidade e principais mudanças 
pelas quais passou no período estudado; 

b) identificação dos artigos com o tema da formação de professores, 
por meio da leitura de todos os sumááos das re,~istas analisadas; 

c) leitura integral dos artigos 1deotificados; 
d) registro dos dados em ficha elaborada de acordo com as questões 

formuladas para o csrndo; 
e) análise dos dados coletados. 
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.i\ amo~magem do escudo foi obcicL'1 pela técnica de seleção estrnúficada 
e sisremárica. i\ partir eh seleção, os trabalhos foram organizados cm or
dem cronológica, conforme suas datas de publicação. \pós essa organiza
ção, realizamos uma leitura sdeti,·a dos arugos, Ytsando a sclec10nar todos 
aqueles cuias temáticas estlYeram relacionadas com a questão da formação 
profissional. Desse modo, foram idenúficados, no penado de 19..,9 a 2003, 
um total de 21 aràgos com o refendo tema. 

Os dados <los artigos selecionados foram coletados a parar de pergun
tas especificas sobre o texto de cada um. Utilizamos, pam tanto, uma ficha, 
a qual fot adaptada a partir <las fichas ebboradas por S1h·a (1990 c 199') e 
Sousa (1999), comendo os seguintes itens: 

a) ano de publicação: 
b) autor; 
c) útulo; 
d) temática; 
e) problemas pnorizados; 
f) os objeurns gerais. 

Em face a isso, organizamos o presente.. texto cm dois momentos. !\.o 
prunetro, fazemos uma rápida consideração sobre os estudos 1á rcal1Zados 
nas áreas da Educacào e Educação l 1s1ca que discutiram o tema "forma
ção de professores,,, bem como aqueles que im·escigaram a produção cien
tifica dessas arcas. O segundo momcoro é dechcado às análises das princi 
pais características da Rcnsta 13rastlcin1 de C1ênctas do Esporte, no que se 
refere a seus aspectos lustóricos (criaçao e iusuficativa); ob1eayos, penod.t
c1dade e princ1pa1s modificações nela ocorrida no período estudado .. \pre 
sentamos, ainda, as análises refcrcnccs aos artigos desse periódico cup1s 
remáacas esti,·eram Yolrndas para a ']uestão da formação de professores. 
Por últuno, aprescnmmos nossas considerações finais. 

O tema formação de professores nas pesquisas em Educação e 
Educação Física 

Na ültima década do século passado, cm que obsetTamos mudanças 
substanciais nos campos econômico, político, cultural, científico e 
tecnológico de todos os países, percebemos guc a Educação passou a ser 
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considerada o ponto nenálgico de todas as medidas e reformns políticas. 
Isso porque a melhoria do sistema cducac10nal e, conseqüentemente, da 
qualidade de ensino passou a ser nsta, tanto pelos países periféricos quan
to pelos centrais, como o mc10 pnnc1pal ele se garantir a formncào ele 
profissionais com capacidade de operar no mundo globalizado. 

A análise da literatura que trata da formação do profissional ela educa
ção nos pcr11.Ute afirmar que a sociedade ocidental ,-cm se mostrando pre
ocupada diante dos result'ldos insacisfatórios dos processos de escolacizaçào 
e, em virtude disso, cada Yez mnis tem \'Olta.do sun nreoçào para o profes
sor, como profissional responsáYcl pela qualidade do trabalho educatiYo 
clesem·oh·ido no concexto da aula e da csco1'l. Em face a isso, grande parte 
dos países oadentülS Ycm buscando constituir comissões com nstas não 
só a discuur mas também elaborar propostas de reforma para os anacrôni
cos e msatisfotórios cursos e Instituicões de Ensino Supenor (IES) rcs
pons:h·cis pela formação desses profissionais. Segundo Gómcz ( 1995), a 
formação profissional dos professores tornou-se, atualmente, o principal 
ei."Xo ele discussões e Ycm dando origem à realização de seminários, con
gressos, conferências e publicacõcs sobre essa complexa e contrm·crtida 
temática. 

No Brasil o tcma "formacão de professores" passou a ser destaque 
nos e,·cntos sobre educação, a partir do fmal dos anos 70 e início elos anos 
80, período este cm que a sociedade brasileira comccm·a a vi,·enciar o iní
cio da abertura democráaca assumida pelos últimos GoYernos mil.irares. 
Iniciava-se, assim, a ren-indicação por uma rc,'isào do projeto de socieda
de, até então Yigcme, bem como a reformulação do sistema educacional 
brasileiro, prínc1palmcn te, elos cursos de Pedagogia e Licencia tum 
(BRZEZINSKI, 1996). 

Vamos obscrYar que, cm função disso, diversos autores se preocupa
ram cm discuru a problcmáaca da formação profissional lenrndo a um 
aumento s1gnificati,·o da produção \•oleada para essa temática nos progra
mas de mestrado e doutorado na área da Educação e Educação Hsica. 

, \ssun, podemos considerar que alguns pesquisadores já se dcti,·cram a 
analisar a questão <la formacào profissional na área da Educação. Esses 
estudos csti,·eram ,·olrados bas1camemc para a análise da prática pedagógi
ca, para a problemática da Prática de Ensino e estágios supen·is1onados, 

2-10 



indicando a dissociação teórico-prática como um dos principais aspectos 
que comprometem a preparação elos educadores. Destacamos, por exem
plo, os trabalhos de Pimenta ( 1995, 1996) e hei tas (1996). 

Pimenta ( 1995) clesenYoh·cu pesquisa cm que analisou as ati,·icladcs de 
estágio nos Centros Específicos de f·ormaçào e _ \pcrfctçoamcnto do t\fa

gistério (CEFAMs),125 buscando identificar poss1,·c1s annços na ducçào 
ela unídaclc teoria-prática. Enfatizou que professores e alunos consideram 
essa atividade importante por possibilitar tomar como objero de rd1exão 
e discussiio os elementos da prática Yi,·enc1ada, além de propiciar um co
nhccm1ento da rcahclade na qual irão atuar. 

I :ntrccamo, ,·enficou c.1uc, embora a Pedagogm e a Didática fossem 
instrumentos 11nportantes para a viabilização da urudadc teórico-prática, a 
reflexão pedagógico-didática se encontra,·a presente de forma precária nos 
cursos de formação profissional. Propôs, cm frente a essas constatações, 
tjUC os currículos dos cursos passassem a propiciar aos alunos situações 
que fa,·orecessem captar a práxis educath·a no conjunto das relações soci
ais, na qual está insentia, pois o estudo sistemático dessa ati,·idadc e suas 
contradições, conflitos e possibilidades é que scn·irá de referencial para a 
elaboração de uma norn práxis. 

Essa mesma ::tutora publicou artigo no qual explicitou que :is pcsqmsas 
Yêm demonstrando que os cursos rcsponsá,·eis pela preparação <le profes
sores, ao descm·oh·crem um currículo formal com conceitos e ati,,idades 
<le est:lgio distanciados d::i realidade das escolas, não possibilitam aos alu
nos apreender as contracliçõcs presentes na prática social de educar e, as
sim, pouco Yêm conmbwndo para criar uma 1dcntidade do profissional 
docente. 126 

Essa autora chama a atenção para o fato de que, lernn<lo-sc cm consi
dcraç~o a narureza do u--abalho docente, espera-se dos cursos de licencia-

i:; Os CEF..\:'l(s foram criados nos anos 80 como um projeto nacional altcrnam·o ;i 
Hab1lirnç:io 1'.lagis1éno, portanto nfo apresentam carncceás1ica$ de ensino superior. En
ue1.111to. fazemos referência :io Projeto CEE.\l\l, cm nosso estudo, nsto que :i an;\lisc 
&1s ati\·idades de est:igio desenvolvida no âmbito dessa habilit:içiio :1pon1a li compreen
são do cs1.ígio como u111dadc entre tcon:i e pniuca 
l:?t. '°'l'sse arugo, a ;1uturn iamhém discute aspectos tais como: form;1ç:io inicial e conti11U
ada. construç:io c..b 1dcn11d:1dc do professor, saberes que constituem a docência e o dc
scnvoh·imcnto dos p10cessos de reflc.:\':\o docente suhrc a pr.icica. 



rum não só a hnbilitaciio pnrn o exercício da profissão, mns sobretudo o 
dcsenn1h-uncnro <k conhccimenros, habilidades, nátudcs e ,-alores guc 
possibilitem aos fumros docentes construu suas identic.bdes como profes
sores e seus s:i.bercs-fazercs, a partir c.bs necessidades e desafios c1ue n :i.ti
ndade pedagôgic:i. lhes :i.prcsenrn no cotidiano, bem como desem·oh·er a 
capac1dack de im·eságar a própria atn·idade e assim poderem reebborar 
seus conhecunemos (PI.ME'.\ 1 \, 1995). 

~esse sentido, defende gm:, ao se pensar a formação do professor, 
de,·e se fazê-lo englobando a formação inicial e a contínua, o que significa 
reconhecer esse profissional como um 1ncdecru:il crmco cm constante 
processo de formação e que Ü1Yestiga sua própna prauca com visrns a 
produzir no\' os conhecimentos (Pl~1ENTA, 1996, p . .., 5 8..,)_ 

Por sua yez, Freitas (1996) realizou csrudo cm que analisou o <lcsem·ol
nmento da d1sc1pl111a Pr:iuca de; 1 ~nsino e estágio supen·isionado no curso 
de Pedagogia, levantando tndagacões como: qual a concepciio de produ
ção de conhecunento presente na estrutura <lo curso de Pedagogia? Que 
cond1cõcs e conccpcõcs <lc trabalho presentes na disciplina práuca de en 
sino e estagio supcrnsionado possibilitam compreender e lidar com a 
c.hcotomrn tcona pránca no decorrer dos estágios?.\ proposta da discipli
na Pranca de 1 nsino permite aos alunos compreenderem a orgamzncão 
<lo trabalho pedagógico inserido no processo de trabalho do modo de 
produção capitalista? \ autora conclmu que a forma marcadamente 
propcdêunca como se estrumra o currículo dos cursos contribui pam acen
tuar a dicotomia entre clisc1plmas teóricas e práticas, as quais, ao serem 
colocadas cm <l1fcrcntcs momentos do percurso acadênuco, contribuem 
para aumentar o distanciamento entre o alw10 e o mundo do trabalho. 

).forques (2000), por sua n:z, desem·oh-cu estudo cm que objetiYou 
analisar, nos cursos de formado de professores, o que se entende por 
formação cm suas dimensões profissional e pedagógica bem como uwes
tigar os pressupostos teónco-mctodológicos e a <linânuca curncular, como 
uni<lnde processual do curso de referência. 

Segundo esse autor, o arcabouço estruturante das especificidades <las 
profissões é constituído pelas formalidades presentes no processo de for
mação, cabendo à educação organizar espaços e tempos formais a fm1 de 
garantlr uma formação Sistemática. _\firma runda serem llWSSOCtá\-ClS :l 



dimensão hermenêutica do ensino e o princípio educativo da pesquisa, as 
quais nii.o podem desvincular-se da extensão uni,·ersitária como presença 
aci,·a nas práticas sociais do contexto, sempre aruculadas com as dimen

sões éuca e política. Esse autor aponta ainda que, por meio das situações 
vi,·cncia<las e desafios no contexto da atuação profissional, e no próprio 
exercício autônomo da profissão, é que se dc,·e reconstruir o núcleo orgâ
nico da atuação/formação . 

. \o tratar do educador no mundo atual, ~forques (2000) desraca <]UC a 
cxigêncin posta é que ele tenha preparo específico cm tarefas peculinres e 
dedicação exclusi\•a. Exigência com a qunl concorda ao ressaltar a importân
cia de um professor/ educador especializado em educação capaz de conduzir 
o processo e<lucari,·o: do pensar ao agir, fazer e avaliar. Deixa explicito que 
profissão de educador é um compromisso coleti,·o solidário, visto que a 
educação é obra <lesse coletivo e está centrada na sua totalidade. 

No que se refere à área específica da Educação Física, obsern-se que 
problemas relacionados com formaç.;io profissional vêm sendo apontados 
desde o início dos anos 80. Destacamos. assim. o estudo realizado por 
Carmo (1982), que te\·e por finalidade identificar, a partir da análise dos 
objetivos. das questões explicitadas nos planos de ensino das disciplinas e 
dos instrumentos de anliação utilizados pelos docentes. que conhecimen
tos. hnbilidades e capacidades intelectuais esta\·am sendo solicitados por 
eles no processo de formação. 

O autor concluiu que os profissionais da área de Educação Física esca
vam sendo formados num processo que enfatizava o desenvoh-imento <las 
mais simples capacidades e habilidades incelccruais, como a memorização 
ou recognição. Já categorias mais complexas (como aplicação, análise, aná
lise crítica e síntese) poucas vezes eram oferecidas, o que tendia a ser re
produzido pelos futuros docentes cm suas práticas pedagógicas. Consta
rou, ainda, l)Ue os cursos de licenciatura em Educação Física não estavam 
conseguindo formar profissionais nem com consciência política nem com 
competência técnica, e l)UC não ha,·ia indícios de que o conhecimento 
apreendido pelos alunos esti\·csse sendo utilizado cm outras situações de 
ensino-aprendizagem. Propôs, cm face a isso, que se promo,·esse uma re
organização didático-pedagógica dos conteúdos dos currículos educacio
nais a partir de um trabalho coletivo de educadores das mais ,·ariadas for-
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mações (C \Ri\10, 1982). 
O autor afumaYa, nagucla ocasião, que, no contexto sociocconônuco, 

político e educacional brasileiro, a :Írt.!a da Educação Física arra,·css:n-a uma 
fase de desprestígio cujas causas apresentaYam explicações as mais Yariadas 
possfre1s, dentre as quais se destacarnm a guase impossibilidade de docen
tes, gue atuaYrun no Ensino Fundamental e no Ensmo l\Iédio, se especi
alizarem e o esYa:Úamemo da competência do professor, o que indica,·a 
(1ue esta\'a sendo bnçado no mercado de traball1o um profiss10nal insegu
ro e incapaz de atender às diferentes demandas da sociedade, assim como 
de proYar a Yalidac.lc dessa disc1plrna perante a comunida.de. 

Gallardo (1988) também, preocupado com a formação do profissional 
de Educação Física, :rnahsou o currículo de 33 escolas de Educação Física 
do Estado de São Paulo e a relação dessas com a Educação física na pré
escola e nas gualro primeiras séries do Ens11101·undamental, e identificou, 
dentre outros aspectos, que, embora todos os cursos fossem de Licencia
tura as disciplinas de orientação pedagógica eram as menos oferecidas. 
Para esse autor, esse faro e\·idencia uma incoerência na preparação profis
s10nal dos professores de Educação física. Demonstra ainda que os futu
ros docentes aprcscnt:ffam inccrrezas no tocante aos conhecimentos e 
proccdirnentos necessntios para atuar nos segmentos escolares cm estudo, 
c,·idenciando que os cursos de preparação profüsional não cstaYam for
mando professores com competência para exercer sua profissão. 

O autor apontou, por outro lado, gue, no processo de formação cm 
Educação Física, pre,·alecia a transmissão de conhecimentos cm que se 
enfatizaYam os proccdunentos didático-pedagógicos preestabelecidos cm 
forma de seqüências pedagógicas, sem que se promo,esse uma séria análi
se dos princípios cm que elas se fundamentaram, o que contribuiria para 
que o aluno conseguisse aplicá-los de forma flcxfrcl às diferente<: situações 
de ensino-aprenc.lizagcm. Nesse sentido, defende a idéia de que não basta 
ao aluno saber apenas aplicar os conhecimenros aprendidos, é ncccss:mo 
saber ainda quando, como e por que :iplicá-los. Tal atitude implica, assun, 
adotar· se uma concepção e/ ou ,·isào da relação tcona-prática cm que ambas 
cstciam mtegradas (G. \LL \RDO, 1988). 

1emos ainda os estudos de Barbosa (1986) e Cardoso (1988), os quais 
são unânuncs cm considerar que um <los grandes desafios para os cursos 
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<le L1cenáttura cm Educação rísica reside na problemática da dissociação 
teoria-pr:ltic:i. expressa principalmente na cfü-isào, dentro do currículo, entre 
disciplinas récnico-dcsponirns e ped:tgógicas. Exphc1t:tm os aurores que o 
estágio curricular é importante para a formação profissional dos futuros 
<locenres, pois mi auvida<le permite que os discentes percebam a realidade 
educacional a partir de experiências concretas de prática docente, ou seja, 
f':worece a reflexão e sistematização de conhecimentos a partir da realida
<le concret:l. 

Taffarcl (1993) ao discutir a formação do profissional <la Educação 
Física, buscou identific:tr e analisar os farores internos e externos que pro 
<luziam e asseguraYam uma determinada forma de org:tmzação do proces
so de trabalho pedagógico e de produção e apropriação do conhecimento. 
Constatou, dentre outros '.l~p1.:ctos, c.1ue, nos cursos de licenciatura, não era 
pri\'ilcgiada a produção e apropriação <lo conhecimento científico o que 
contribuía para Jesc.1uahficar u processo de formação. Verificou, ainda, que 
existia uma clara distinção, dentro <los cursos, entre os que pro<luziam 
conhecimento e aqueles c.1ue o uciliza,·am, dlto de outra forma - entre 
bacharel e licenciando, pesquisa e en~ino, ceona e prática, o que significarn 
c.lizer que as relações esrabcleci<las na org:ulÍzaçào <lesse processo legiti
mam as relações sociais e.lo sistema capitalista <le pro<lução, acemuando 
com isso a contradição entre alienação e formação crítica. 

Terra ( 1996), por sua vez, <lesenrnl\'eu estudo cujo objetirn foi idenci
ficar o impacto polírico-pedagógico da aplicação <le uma proposta <le Pro
jeto de Ensino na disciplina Handebol <lo curso <le Educação Física da 
llFU. O projeto foi descnvokidu a partir do pi incípio de ttue se c.le,·c 
fomentar nos grupos de estagiários n rcíle.xiio e a prática <la pesc.1uisa com 
vistas a se buscar a resolução para problemas \"i\'enciados na atuação pro

fissional. 
O esru<lo de Terra (1996) possibilicou c,·i<lcnciar, <lenue outros aspec

tos, l}UC OS alunos conseguem perceber l)Ue, para concrcwarcm atuações 
profissionais compromissadas com a busca da rransformaç:1o <la socieda
<le, não c.Jc,·cm restringir suas ações apenas ao ensino das regras, técnicas e 
t:íricas csporti,·as, mas também considerar o conhecimento das c.letcrmi
naçõ<.:s socioeconômicas e culn1rnis lJUC interferem no esporte. Propôs. 
nesse scnudo, que, para se superar a dissociação tcoria-prácica na forma-
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cão profissional, sejam proporcionadas situações de ensino que fayorecam 
aos discentes a obsernciio criteriosa ela re:üidade. a ampliacào das discus
sões e a abstração de questões n serem analisadas. Portanto, experiências 
que possibilitem atitudes de síncrcsc, an:ihsc e síntese (lERR \, 1996). 

Outras contnbu1çõcs, para o debate ela temática cm foco foram dadas 
por autores como Marccllino ( 1995), 1\Ido ( 1995), Dando ( L 995) e Bctt1 e 
Betll (1996), os quais, cm seus estudos, buscaram fazer utna análi'>c e.la 
problemática da clissoc1aciio teoria-prática no processo de formação a par
tir do trntamemo dado a essa relação, dentro dos currículos ele oricnraciio 
trn<licional-csportiYo L técnico-c1enúfico. Tais estudos destacam-se, ainc..la. 

por proporem a implantação de um ªº''º modelo curncular baseado no 
ensino reflcxi,·o e que foge da trndtc1ooal estrutura linear de currículo . 

. \ temática da formação profissional também é abordada no estudo ele 
Li.ma (2000), intitulado /l relarão /eo1ir1-prátil~1110 proasso deJim11a(âo do pro_fi'.1-
.ror de Ed11máio f-/Jica, no qual buscou analisar a real contribuição <la ati,·ida
de de Estágio Supcrns1onado, denominado Ens100 \"1,·enctado (E.\~) no 
curso de formação de professores cm Educação Física da Um,-ersida<le 
Federal de Uberlân<lia, com o intuito de avançar na direção da unidade 
teórico-prática. Essa autorn aponta que, para se pensar a questão da for
mação do educador, é imprescindfrcl ter-se em conta as transformações 
pelas quais ,·êm passando o capitalismo e a categoria " trabalho", ressaltan
do que ain<la continuam presentes na sociedade as características do modo 
de produção capitalista, quais sejam: a fragmentação do trabalho cm mte
lectual e manual com a conseqüente hierarquização de funções; di,·isào, 
especialização e desqualificação das atiYidades produtivas . 

. A autora afuma, amda, que essas caractcósticas acabam se manifestando 
no interior das Instituições de Ens1110 Supenor (IES), poc..lendo-se constatar 
essa realidade por meio do que ,·cm ocorrendo com a produção e a apropri
ação do conhecimento, as quais acontecem de forma dcsvmculada do traba
lho concreto, pre,·alecendo no interior das IES a fragmentação do conheci
mento em teórico e prático, manual e intelectual, concepção e execução, o 
que também ocorre com a organização et1nicufa.r pela da fragmentação das 
disciplinas cm teóncas e ptáticas, contribuindo, assim, para determinar a 
forma como é concebido e produzido o conhecimento no interior dos cur
sos rcsponsá,·cis por habilitar os profissionais da área de educacào. 
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Lima 2000) aponrn, ainda, que, arualmcnrc, podemos obscn-ar o con
fronro cncrc duas pcrspccti,·as de educação e, consequentemente, de for
mação docente. Uma idealizada no modelo neolibcr:tl que busca a forma
cão c.le um profissional rrabalha<lor que atcnc.la aos interesses cconônucos, 
políticos e tecnológicos <lo sistema cap1mlisra. Isso acaba <lesrnlonzando 
os cursos que formam profissionais para atuar no s1srcma cducactonal. De 
outro lado, propostas l!UC buscam a formação <lirec1ona<l.t para a inYcstt
gação e pesquisa, vi_an<lo à consrruçào <lc uma nm·a realidade histórica. 

Podemos observ:u que, assim como na :lrca <la 1 ducaçào, também na 
Educação Física o tema d:l formação profissional tornou-se foco de aten
ção dos pcsqu1saJores. i \ sua produção cientifica passou a ser c.11,·ulgada 
não apenas nos ltvros, <lisscrtações e teses. mas também cm ourro meio de 
d1vulgaciio ctentífica que passou a dar arcnç.1o especial ao tema da forma
ção ck professores, qual scia: os pcnó<licos científicos, foco de nosso estu
do no momenro. 

A pesquisa sobre a pesquisa na área da Educação e da Educação 
Física 

Scgun<lo Stlrn (1990\ os estudos de c:n:itcr epistemológico podem ser 
cmend1dos como aqueles que crarnm de questões sobre as ciências, os pro
cessos de produção <lo conhccunenro e a pesyu1sa científica, portamo, 
configuram se como o"[ ... ] csrudo crícico-reílcxi,·o dos prnccssos do co
nhecimento humano, possm elementos c.1tw, aplicados à pcsyuisa científi
ca. lhe pcrnutcm 'JUCstton:uncntos e análises constantes, o c.1uc é funda
mcncal para o dcsc1woh-imenco das ciências e fornece subsídios para que 
seja aprimorada a pesquisa b:ls1ca" (p.11 ). 

De acordo com S1h-a (1990, 1997) e Sousa (1999), cm nosso País, a 
prcocupaciio com a análise sobre as pesquisas realizadas nas di,·crsas :lreas 
do conhccunento somcnre se intensificou a partir dos anos 70, com o 
aumento da produção cicnúfica oriunda da expansão dos cursos de pós
gra<luaçiio s mcto-scnsu. 

Essas auroras cYidcnciam que:, cspccificamcnrc na :lrea da Educação, 
<li,·crsos aurores passaram a ter a preocupação cm analisar a produciio 
científica dcscm·oh-ida nos cursos de mestrados e doutorac.los. 

De acordo com Sousa (1999), destacam-se, nesse sentido, autores como 



Gom·e1a (1r1), :\lmc1da (19'2), D1 D10 (19""'6), Cunha (1979), Goergcn 
(1981, 1985 e 1986), Sanchez Gamboa (1982 e 1987), 1Icllo (1983). Gani 
(1983) e Fcldens ( 1981), os quais, cm seus estudos, objctirnrnm identific:u 
as tendêncms da pesqtúsa educacional, assim como buscaram explicitar, 
dentre outros aspectos, quais as áreas das ciências humana-; que mais mflu · 
cncrnram os estudos e as tendências metodológicas das pcsqrnsas dcscn
Yolndas nesse campo, assun como as técnicas de coleta de dados e a forma 
de tratamento de dados mais pnnkgiadas. 

Postenormente j:í, nos anos 90, destacam-se os estudos de \\'arde ( 1990), 
Weber ( 1992'. e Costa ( 1994). auroras estas que, cm suas pcsqmsas, nsarnm 
a identificar e analisar, dentre outros aspectos,"[ ... ] o papel da pesquisa na 
Pós-graduação em Educação, as concepções de ciência e os paradigmas 
teóricos que orientm·am a produçào cicoúfica nesta área, bem como suas 
tendências, necessidades e desafios" (SOC~ .. \, 1999). 

Destacamos, runda, o estudo de André (2002), no qual essa autora 
objcti,·ou identificar e analisar as <..hsscrcaçõcs e teses produzidas nos Pro 
gramas de Pós-gradu:i.ção cm Educação do Brasil, no período de 1990 a 
1995, que ,·ersaram sobre o rema "formação docente". ~Irus cspec1fica
mcntc, buscou 1dennfic:u as tendências da pesquisa sobre docência por 
meio <lo mapeamento, cm termos de frequência e abrangência do c.1uc 
\ioha sendo produ7ido na área, ,·1san<lo com isso a não só ampliar a hnha 
de pcsqwsa, como também introduzir oo,·os ângulos de itwcsugação, rc 
forçando aspectos pouco explorados e consolidando áreas de maior inte
resse. Para tanto, a autom utilizou, como fonte de consulta e coleta <lc 
dados, o CD-ROt-.I da Assocrnçiio ?'\aoonal de Pcsqlllsa e Pós-Graduação 
cm Educacào (Anped). 

Dentre outros pontos c\·i<lenciados pelo estudo, destaca-se o fato <lc 
que, nos Programas de Pós-Graduação em E<lucaçào, o número de traba
lhos que focaltzar:un o tema da formação docente tc,·c um crcsc1mcmo :io 
longo dos anos, aumento este que se acenruou, segundo a aurora, a partir 
do ano <le 1995, o que resultou cm grande parte <la pressão dos órgãos <le 
fomento pcL'l reduçúo do tempo de utulaçào dos pós-graduandos . 

. \n<lré (2002) constatou que, temas como liccnciarura, currículo, curso 
de Pcdf.gogia, formação continuada de professores, prática pedagógica, 
estágio, formação política e social do educador, dentre outros, passaram a 
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receber bastancc atenção nas dissertações e reses brasileiras. Por ouLro lado, 
remas, como ensino técnico, leitura, escrita, educação de jovens e adultos, 
educado a distância e formação para o 3º grau foram aspectos pouco 
explorados. 

Em seu estudo, a autora explicita, :.inda, que o maior número de traba
lhos enfocando a rcf enda tcmáaca foi dcscn\'oh'ido nos Programas de 
Pós-Graduação da Região Sudeste e Sul. o que se dc\'c ao foto de, nessas 
regiões, os Programas já estarem consolidados, com lrnhas de pcsc.1uisa 
bem definidas, muitos dos quais d:rndo grande ênfase ao tcm:i c.b forma
çao docente. 

No caso específico <ln área da Educação 1-ísica 'Esportes, S1ln (1990) 
dcstnca que ainda não há uma longa trac.licào, espccinlmencc no Brasi.l, de 
reflexão sobre sua producão cientifica. Segundo essa aurora, os estudos 
sobre a análise da produção científica, na área da Educação l'ísica, m1cta
ram-se somente nos anos 80, tmpulsionados pelo processo de abertura 
políttca Yn-enciado pelo País. Nos nnos 80, existiam poucos escudos na 
área da Educação Física e Esportes no Ilrastl, preocupados cm enfaazar a 
reflexão críaca, teónco-filosófica e episccmológ1ca da área. \pcsnr disso, 
nlguns pesquisadores chaman1m a atenção para essa neccssidndc, como 
Sifra (2001) cita cm seus estudos: foaua Júnior (1980), Canficld ( 1985) e 
Cancanno hlho (1986). 

De acordo com Sika (2001), foi a partir do início dos anos 90 c.1ue 
ocorreu o crescunento da análise crítica da área, possibilitando o surgimento 
de preocupnçõcs específicas rclac10nadas com a produção científica. Ob
sen·a-sc, com isso, o dcscm·oh·imcnto de rrabalhos com caráter 
epistemológico buscando identificar as matrizes teóncas que orientam a 
producào científica cm Educação Físicn e Esportes .• \lguns trabalhos de 
caráter ep1stemológico, que analisaram a produção científica da área de 
Educação Física e Esportes nesse período e que podem ser dcsL.1cndos, 
silo os estudos de Sih·a (1990 e 1997), Cadan (1996) e Sousa \ 1999). 

~ih·a ( 1990) cm sun pesquisa sobre análise da produção científica na 
~rea da Educação Física, na qual ob1ctivou analisnr a-; tmphcaçõcs 
cptstcmológicas das dissertacões produzidas no pufodo de 1979 a 1987, 
nos Programas <le ~Icstrn<lo da CSP. UniYersidadc l ·cdcral de Snnta ~larin 
e LiniYersi<ladc Federal <lo Rto de Janeiro, apontou c.1ue o paradigma pre-
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<lonuname que orientou a produção das c.hssertaçõcs n:1quele período foi 
o empírico-analítico. Dessa forma, a concepção de Educação Física dom.i
nantc nos trabalhos cstarn fundada"[ ... ] cm bases b1ologicistas e orienta
das, consequentemente, cm critérios antropométricos e fisiológicos 1 ... ). A 

própria concepção <lc f :sportes cstc,·e fortemente assoc1ach ao alto rendi
mento, à primaw1 e.la técnica, à análise biomecâruca e.lo moYimento e à 
manutenção ela saúck pcb melhoria da apúc.lào física" (SILVA, 1990' . 

:\ partir Jcssas constatações, a autora aponta a ncccssic.lack <lc amplia
çào e diYersifi.caçào e.la fomuçfo do peSl[UÍsador na ;\rea da Educação f ís1-
ca, mais especificamente no que diz respeito aos aspectos teórico-filosófi
cos e epistemológicos <la pesquisa (SlLVA, 1990). 

Já em 1997, cm estudo posterior, Sih-n idenuficou yw: concinuaYa prc
c.lommante, nn produçno científica da área da Educação Física, a aborda
gem. empfrico-analirica. Por outro lado, a autora obscn-ou, ainda, cm me
nores quanndac.les, a utilização pelo pesquisadores e.las abordagens 
fcnomcnológtco-hermcnêutica e crítico-c.l.talécica. 

Cadan ( 1996) analisou as dissertações produzidas na área da E<lucaçào 
Física no período <le 1980-1993, com o objetivo de identificar os esclareci
mentos ou o ripo de: 1mc.:nençào que tais estudos propunham para a Edu
cação Física Escolar. Em suas conclusões, o autor e,·i<lencia lJUC, na maio
ria <los esrudos am.lisac.los. não eram apontadas orientações práacas para 
os problemas que se propuseram a analisar. 

Sousa (1999) dcsem·o!Ycu esmdo cm que te\·e por finalidade 1dentificar 
o que vinha sendo produzido de "noyo" nas pesquisas descm·olndas nos 
Programas de Pós-Graduação da área da Educação Física. 1\ autora apon-
1a que as inon1ções das pesc1uisas produz1das nos Programas analisados 

não ultrapassaram "1···1 a fase da dcscncào e constatação, tendo cm ,-isra 
que seus pesquisadores, na maioria das ,-ezes, funcionam como meros re
gistradores de dados e informações, 1sentos de assumir (jUaisguer comen 
tários <liras 'rnloraU\'Os'. 

Essa autora ainda enclcncia que "f ... Jo iníao tardio na área da Educa
do Física de reflexões que cnacaYam a c1ência produzida nessa área tam
bém contribuiu para que a pesqwsa conanuasse mantendo uma caracteris
uca homogênea e hcgemônica" (SOL"S\, 1999, p.166). 

Nessa perspectt,•a, consideramos tiuc as pesquisas que buscam analisar 
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as próprias pesquisas são <le fundamencal imporrânCla, pois nos possibili
tam conhecer, por exemplo: a) as matn7es teóricas que orientam os estu
dos; b) a aplicabilidade do conl1ccm1enro produzido; c) o perfil da produ
ção c1cnáfica; d) os problemas e necessidades da pesc1u1sa cm Educação 
Física no Brasil, dentre outros. 

A Revista Brasileira de Ciências do Esporte 
/ 

• \ lmtória de criação da RBC.E está nnculada ao surgunento elo CBCE, 
porcanto esc:i marcada por <l1forentes matJzes da história de organização 
social e poliuca da sociedade brnstlcira. 

::--:essa perspectin, \·amos obscn ar gue o CBCE, nascido ao final dos 
anos 7 0, cm face a uma fone mom·açào pelo csportc, até meados dos anos 
80, expressou um concepcão de ciêncrn coerente com aqueles tempos, 
conccpc:io esta pautada no biolog1cismo e na \'ertentc empírico-analítica, 
a c.1ual ,·cremos expressar-se no conhecunento produzido e <lifund1clo na 
área. 

Por outro lado, observaremos que a redemocratização da sociedade 
brasileira, a partir dos anos 80, contribmrá no senudo de marcar o CBCE 
por um imenso processo de arnliação, rcarciculacào mrerna e rcnorreamento 
de seus ob1em·os e de sua forma de orgamzacão. 

~\ssun, se até a primeira metade da década de 80 do século passado, o 
conhecm1cnto produzido na área <la Educacào Física pautam-se sobretu
do nos conhccunentos presentes nas grandes áreas científicas, noradamente, 
<las ciências biomédicas, a parur da segunda metade da mesma década, 
com o processo de redemocranzaçào ela sociedade brasilcua, a busca <lo 
conhecimento se deu a partir de um amplo diálogo de saberes que já apon 
carn uma perspecti\·a inter e transdisc1plinar. 

Nessa perspectini, veremos o smguncnto de pesquisas fonc.lamema<las 
nos referenciais das ciências humanas e sociais no Ulterior e.lo CBCE, mo
m·adas por compromissos polincos gue eclodirão e serão geradas num 
momento de cnsc que marca toda a soc1Cdadc brasileira, bem como rodas 
as áreas de conhecunento. 

Todas essas modificações ocorridas na sociedade brasileira acarretarão 
mudanças s1gnificati\·as na RBCE, grande YCÍCulo de difusão da produção 
do conhccm1cnto, que surgiu, ao final da década de 70, como resultado ele 
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ações e mecanismos <lesenrnkidos pelo CBCE, a fim <lc garnnnr e Y'iabilizar 
can:us de producilo e difusão de saberes, ben1 como de contribuu com o 
debate político e as 111iciati\·as na área da Fducaçào física, sobretudo por 
parte do Poder Pt'.1blico .• \ parl1r e.lesse momento, o penó<l1co dcDrnrá de 
ter um caráter estritamente biomédico, Yoltado a comumdade acadêmica, 
e passará a assumir um maior compromisso social. 

Exige-se, a p:utir desse momento, dos pesquisadores ela área da Edu
cação Física, não só a reflexão sobre a identidade desse campo aca<lêm.ico, 
mas cambém a produção de conhecimentos acerca dos grandes problemas 
nacton:us. 

Tal exigência, no interior do CBCE, lcnt a reflexões acerca de quai5 
concepções ontológicas, políticas e normatirns >inham onentando a pro
duçào, >eiculaçào e o uso elo conhecimento cienúfico cm âmbito geral. 
Essas reflexões se farão sentir por ocasião do IX Congresso Brasileiro de 
Ciências do Esporte (CONBR.. \ CE), realizado cm 1993, cm Bclém/P .. \ -
cm cuja temácica central csran1 presente a seguinte indagacào: que ciência 
é essa? Já nos CONBR.. \ CEs seguintes, ao se rcflenr sobre a ati,·idade 
cicnáfica, as questões farão referência à existência ou não de li.mires e 
éticas na ciência. 

Entretanto, um m:uco importante para o CBCE foi sua articulacão a 
uma <las maiores e mais importantes entidades cienáficas da ~\mérica La
cina, qual seja, a Sociedade Brasileira para o Progresso da Ciência (SBPC). 
Tal fato possibilitou o reconhecÍ..l11cnto social do Colégio por parte da 
comunidade cienúfica nacional, bem como fa,·oreceu ações <le inten·en
cão dessa entidade <la área da Educação Física nas questões e problemas 
sociais que se colocarnm a todas as áreas do conhecimento . 

. \ssim, diante dos objctirns que se propôs de ampliar, yuahficar, orien
tar as pesquisas e as 111tcrYenções sociais, bem como estruturar uma socie
dade científica e socializar o conhecimento pro<luzi<lo, o CBCE procurou 
desem·oh·er ações que lenisscm a sua concretização. 

Dentre as ações tomadas pelo CBCE, teremos a consolidação e.lo 
CONBR..\CE, como um c,·ento de credibilidade nacional e internacional. 
Por outro lado, a RBCE tornou-se o grandc Yeículo de difusão <la produ
ção do conhecimento na área. ao ponto <le configurar-se como o penódt
co científico que maior legitimidade conquistou na comuru<ladc acadêmica 
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ela área, por forca de seus 24 anos de eXJ.stênc1a, sem intcrrupcão de pcn
od1c1dadc quadnmcstraL sua indexação, seu corpo cclttonal, apresentando 
:unda cm seus artigos um panorama da pluralidade político-acadêmica da 
área nas duas últimas décadas. 

:\esse scnt.tdo, pode-se afirmar que as succssi,·as du·etonas do CBCE, 
perante os aconrccimentos que marcaram cada momemo lustórico, bus
caram consolidar e ampliar o espaço desse pcnócltco no concexto da co
murudade acadêmica da área. 

Os resultados dessa política adotada pelas duetorias do CBCE foi, no 
comcxco atual, o rcconhecunenro da RBCE como o único penódJco no 
País com conceito'~\" na antiação da Coordenado de i\perfeiçoamcnto 
ele Pessoal de )fü·el Superior (CAPES), o que lhe possibilitou não só 
credibilidade como também o apoio financeiro do Conselho Nacional de 
Dcsem·olnmcnto Científico e Tecnológico (CNPq) e, mais recentemente, 
pelo Mirustério do Esporte. 

,\s mudanças na RBCE fazem-se sentu: não apenas no que concerne 
ao seu rcconheC.lmcnto, mas também na sua forma de organização. 1\ssim, 
cm fins da década de 80 do século passado, a re,·ista passa a ser pubucada 
por números temáticos. O pruneiro deles, que sen-e como referência h1s
tónca na área em face ao comeúdo que abordou, intitulou-se "O que é 
r--Iorriadade Humana?". Outro número da revista que marca foi aquele 
constituído pela passagem da comemoracào de dez anos do CBCE, cm 
que o tema foi CBCE: dez anos - a Educacão Física cm face à no\·a LDB. 

Os resultados de nosso estudo apontam que, no período de 19'9 a 
1992, não foram publicados :uttgos que enfocassem a discussão ela forma 
çào profissional. Somente a partir de 1993, a refenda tcmáuca passou a 
estar presente, ainda de maneira discreta, nos textos elos artigos publica
dos na RBCE, constatação esta c1ue nos possibilita considerar que é recen
te a inserção dessa temática nos artigos desse pcnócltco. 

Entretanto, por aproximadamente dois anos, essa forma de publicação 
foi suspensa de modo que. durante esse período, passou nornmentc a ser 
composta por demanda espontânea. _ \ partir elo míc10 da década de 90, 
,-amos obserrnr serem retomadas as ações que ,·1sm·ani. à publicado por 
nt1meros temáticos, sendo concrettza<la por três anos consecuti\·os e reto
mada, a partir de 95, de forma moda não consoildada. 
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Esse modo de organi7.ac;ào por temas, en<lcncia, mais do que adequa
ção às normas externas, mudanças na maneira como são problemacizadas 
as questões eleitas para a pesquisa, totnaodo-sc rcpresenrauva de um mo
Yunento 1nrcrno às ciências do esporte e à Educação Física nn c.W:cçào de 
uma outrn concepção de acividnc.lc física . 

• \lém e.lesse fortalecimento e rcconhcomcnto e.la RBCE, como o peri
ódico c.le maior rcpresentatl\"idadc na área da Educacào Física, destaca-se, 
aindn, o esforço das sucessivas clm.:torw.s do CBC[, no sentido de recupe
rar e manter a pcr1od1cic.lnc.lc da re,·1sta. assim como o seu apnmornmento 
cdirorial. 

Nessa pcrspectirn, para cfom·ar tais obicuYos, a medida tomada, a 
paràr do Yolume 22, n. 01, de setembro do ano de 2000, foi o estabeleci
mento de uma parccna do CBCE com a Editora . \utorcs 1\ssociados, de 
Camp111ns/SP 

Em 2003, partindo e.ln nnálise e reconhecimento da RBCE como um 
documento histórico e, portnnto, como fonte de significati,·a import,~ncia 
para a própria histórin e.la Educado Vis1ca e do esporte no Brasil, foi pro
c.lu7.1do e oferecido à comunidade acadêmica da área o CD-ROl\l Come
morati,·o dos 25 anos do CBCE., o gual foi composto por mais de 70 
exemplares da rc,-ista, o que resulrou cm aproxunadamentc 3.000 páginas 
de ensaios, resenhas, artigos científicos. 

Nesse senrido. é que podemos afirmar que a RBCE constitui-se na 
atualidade uma das principais fontes de pesqlllsa para área da Educação 
Física. 

A RBCE e o tema da forma~ão de professores 

A tcmntica formação profissional te,·e suas discussões intensificadas 
na RBCE a p:utir de 1996, chegando ao seu auge cm 2001, quando um dos 
,·olumes da referida rensra abordou cxclusirnmcnte a temática cm questão. 

Assim, no que concerne ao período cm que houve um maior número 
de artigos com a temática cm foco, ,·erificamos que, na década de 90, 
foram publicados seis artigos, ao passo que, no período de 2000 a 2003, 
foram publicados quarroze artigos (QL\DRO 1 e 2 cm anexo). 

Tais dac.los e\·idcnciam que há a intensificação dos estudos sobre essa 
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temática, n pnrtir <le 2.000. aspecto este que, cm nosso entendimento, nnda 
mnis é que um reflexo <las discussões cm âmbito nacional por conta da 
política educacional implanradn no País e, por conseguinte, das modifica
çôes e reestruturações curriculares que começam a ser discutidas e implan
tadas nos cursos de formação profissional. 

No que se refere aos autores que apresentaram artigos enfocando o 
tema <la formação de professores, destacamos \'iceme ~lolina Neto, o 
llual publicou, no período cm análise, um total de quatro trabalhos. 

Quanto às abordagens predominantes por área e subáreas, obtivemos 
os seguintes resultados: 

1) a área Ped'lgógica foi aquela que apresentou um maior número de 
artigos, totali?ando 99,98% <los textos analisados, os quais fornm classifi
cados nas seguintes subáreas: a) 47,36°1'0 estin:ram relacionados com a for
mação profüsional; b) 36,84% com :1 subárea <lo currículo; c) 15.78% com 
a subárea processo dt.: ensino aprendizagem. 

2.) na área Sócio-Histónco-Filosófica, verificamos a ocorrência de 9,52% 
<los artigos analisados. 

Constatamos que a preocupaçào dos artigos, na :l.rea pedagógica e 
subárea formação profissional, este,·e Yolta<la para os processos de forma
ção acadêmica e continuada bem como os saberes e competências neces
sárias à prática profissional. J:i a subárea currículo procurou analisar e dis
cutir as reformas e diretrizes curriculares, apresentar seus desafios e con
tradições e ainda oferecer algumas orientações para a sociedade. ~o lfUe se 
refere à subárea ensino-pren<lizagem, esta englobou estudos de paradigmas. 
teorias, planejamentos, métodos e m·aliação do ensino-aprendizagem da 
Educação Física Escolar. 

Por meio da análise dos comeúclos dos artigos, pudemos nrificar que 
a formaçào inicial do professor foi a tem:irica mais abordada, de forma 
que, nos referidos artigos, foram enfocados aspectos como: 

a) Currículo: nesses artigos. o objctfro foi analisar e discutir as refor
mas e as diretl"izes curriculares, bem como apresentar seus dl·safios e con
tradições e ainda oferecer algumas orientações para a sociedade; 

b) Saben.~s e competências para a formação: esses procuraram abordar 
como se dá a construção <los saberes e habilidades necessárias à prática 
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profissional; 
c) Representacões sociais: buscaram discutir pensamentos e represen

tações sociais de grupos de professores e alunos no que concerne ao papel 
da Educação Física na escola e ainda refletir sobre o papel da própria 
escola; 

d) Relatos de experiências: narrntirns sobre como trabalhar com alu
nos da graduação, bem como com os conteúdos das di,·crsas disciplrnas 
gue compõem o currículo dos cursos de formação na pcrspccti\·a do ensi
no reflex.i~·o; 

e) Princípios orientadores <la formação inicial; 
f) 1\bordagem de metodolog1as para auxiliar o professor no cosmo 

fundamental. 

Por outro lado, constatamos gue, embora a questão da formação con
tlnuada tenha sido enfocada nos artigos selecionados para a análise do 
estudo, percebemos que ela ainda carece de maiores análises, '-ísto que 
poucos foram os estudos que buscaram abordá-la. Dentre estes, foi possí
,·el Yerificar que os conteúdos priorizados foram: a) os efeitos da pós
graduaçào no cotidiano profissional; b) o significado das atividades de for
mação permanente e práuca docente para os professores; c) a abordagem 
de ptlllcípios orientadores para a formação permanente. 

Verificamos que, apesar da temática formação profissional estar pre
sente na RBCE e ter se tornado ah·o de discussões e reflexões, principal
mente a partir da década de 90 e início do ano de 2000, alguns aspectos 
foram pouco explorados nos artigos publicados na rc,·ista, como as políti
cas educacionais para professores de Educação Física e a formacào par:l o 
terceiro grau. 

Salientamos :l necessidade da temática formação profissional abranger 
estudos referentes à educação inclusiYa, à Educação Física cm assenta
mentos e comunidades rurais e indígenas, atuação de professores leigos 
que, mesmo sem habilitação, continuam dcsem·oh·endo suas ati,~idades na 
área, dentre outros. 

Diante dos dados apresentados, finalizamos nosso trabalho explicitando 
o entendunento de que a reflexão, o debate, o quesnonar e criticar cm 
torno da questão d:l produção científica de uma área do conhecimento são 
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nspccros import:intcs que dc\·cm ser assegurados e u1tens1ficndos tendo 
cm nsrn. c.1uc, p:irn além de possibilitar e inc.licar no\·os aspectos a serem 
obscn·ados, evidenciar nm·os direcionamentos e poss1b1hdndcs parn a 
pesquisa, proporciona o espaço para se discutir o papel e a função social 
que ,·cm desempenhando. 
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ANEXOS 

-ARTIGOS ANO MÊS VOLUME NÚMERO TOTAL ENCONTRADOS --1979 - -
1980 - -
1981 - -

· 1982 - -
1983 - -
1984 - -
1985 - -
1986 - -
1987 - -
1988 - -
1989 - -
1990 - -
1991 - -
1992 - -
1993 Janeiro 14 2 l l 
1994 - -
1995 - -
1996 Janeiro 17 2 l 

Setembro 18 l l 2 
1997 Setembro 19 l l l -- - -
1998 Janeiro 19 2 l 

Setembro 20 l 2 3 
1999 ' -1 --
2000 - -
2001 Maio 22 3 9 

Setembro 23 l l 10 
2002 Janeiro 23 2 2 2 -
2003 Janeiro 24 2 l 2 

Maio 24 3 l 
TOTAL 21 

QUADRO 1: Demonstra1ivo do ano, mês, volume, número da RBCE e 1o1al de arti
gos publicados por revisfa 
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ANO MES/VO L/Nº AUTOR(ES) TÍTULO 
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Curriculo e formoçóo 
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Mocker 

profissional em Educação 
Fí.sica; olQumos reftexl>e.5. 
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Curricvlo. dis.c.ipJi"o e 
lnttrdísciollnaridade 

Um ntudo interpretativo da 

1996 umo atividade da formoçõo 

Sot./18/01 
Vicente Molino Neto, Dolores pormonente dirigida o 

Grocielo C. A!Toyo p<ofeuores de educa~õa 
lisico de 2" grou ele 

Bortelono 
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A formoç6o profi"ionol em 
Educo<Õo Fisico e esoones 
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Fonnaçõo proliuionol: 
otlmeíras inAvc!ncios. 

Ele"°' Kuru., Emenon Silomi 
Novo.s diretrizes currkulares 

Garcia, Halder Gi.Jarro de 
poro os cursos de grodvoçóo 

Set./20/01 Resende, lron Junqueiro de 
em Edvcoçóo Fi.ico: 

1998 
Castro. Wagner Wey Moreira 

iV1tificotM>s·pro~iç6es· 
oraumentac;ôes. 

'Ci6nc::io' ou 'cientifidsmo'f 

Paulo de Tono v.,ros 
reflexõe1 sobra o trommi.1160 

Set./ed. úpec. 
Forinot1i 

de conhecimentos nos cursos 
superiores de Educoçõo 

Fisic.o 
Ledo 5cheibe e Vero Lúcia Pohlkos govomamentois 

Bozza poro o formoc;õo de 
profe.uores no oluolidode 
fOfmoçõo profissionol em 

Nelson Figuairado de Educa160 füko brasileiro: 
~nclrade Filho uma súmulo do dlscu.s.sõo 

dos anos de 1996 o 2000 
la formocion dei 

Jean luis Hemónde.z. Átvoro.z. profeuorodo de Educociôn 
Fl1ico: nuevos interrogantes~ 

nuevos relGS 

leito Mir1es. Santos de Formoçóo de educador"' • 

Mogalh6es Pinto. 
educodoros poro o lo:z.e-r.: 
10bern • competóncio.s.. 

O pensamento dos 

Rosone Kreu•bvrg Molino, prolossores de Educoçóo 

Vicente M.orino Neto 
Flsico sobfo a formoçõo 

2001 
Maio/22/0J pormononte no r.:onte-a:to do 

escolo cidodõ: urn estudo 
oroliminor 

Anno Morto Salgueiro 
A formaçõo dos profetS),()res 

Caldeiro do Educoç6o fisico: quais 
saberes e quoi.s hobitidoded 

lrone e. Rongel.&ette, 
Ensino rofte~vo em uma 

experiancic no emJno Zena;de Golvõo 
suoerior em Educacõo F1sico 

Tron!lormoç6es periferias 
dos repreientoçõe-s sociais de 

Fobiono Pires Oevide, Eloine alunos do ensino 
Valério Ronute fundamento! sobre o 

Educoçõo Física escolar op61 
intorvonc6o godonhni(O 

Educoçõo foica no 
Guilherme C. F. do Silveira, p•npecti'f'O do cultvra 

lOlllcio Femandos Pinto corpotof: uma propo.sto 
rwtdonOnic;a 

Set./23/ 01 Elizoro Carolino Morin Curriculo e formoç_6o 
Dfofinional do lazer 

/ 
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A f.>rmoçóo de prdauorei 
~ Nivcfdo Antonio Nog~1ro poro o edvcoç6o bê11co: 
1 

Dovid d1Icmo1 otua11 poro o 
Educoç6o F•,ico 

2002 JonflJ/02 O plonetome,,to estrotêgico 

1 

•os compclclncio,. de 
Adriano Ptres do Campos Perrenoud para o oficio 

docente considerac;6es poro 

- 1 o Educcc6o f,.,.c 
O prog<omo da pm.. 

1 
grcc!ucç6o om c16ncic• do 

Vicente Molino Neto, Mareio mOY1mento humano do 
1003 JcnJ7•/02 Amaro Mulicr, luCK>r\O do ESEF/UFRGS o ""~º dos 

Ama rol estudantes sobre seu 
proc.esso da formaç6o 

- - - - -- - -~f1l_S!~!.:_~ 

Myrtam Nunomuro, V1lmo 
A gitHJSt.ca ar1Jstica no Brasil , 

Ma1cn.i10J re-flea6cs sobre o formoc;6o Le,,i Nli!o·Piccoio r.,f, .. ,il'tf'ln~ 

QUADRO 2: Demonstrativo do ano, mês, volume, número da RBBC, autores e títu
los dos artigos publicados 
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