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A calma do taruma, ganhou sombra mais copada
Pela varzea espichada com o sol da tarde caindo
Um pafiuelo maragato se abriu no horizonte

Trazendo um novo reponte, pra um fim-de-tarde bem lindo

Daium verso de campo se chegou da campereada
No lombo de uma gateada frente aberta de respeito
Desencilhou na ramada, ja cansado das lonjuras

Mas estampando a figura, campeira, bem do seu jeito

Cevou um mate pura-folha, jujado de macanilha
E um ventito da coxilha trouxe coplas entre as asas
Pra queréncia galponeira, onde o verso ¢ mais caseiro

Templado a luz de candeeiro e um “quarto gordo nas brasa”

A mansidio da campanha traz saudade feito agoite
Com olhos negros de notte que ela mesma querenciou
E o verso que tinha sonhos pra rondar na madrugada

Detxou a cancela encostada e a tropa se desgarrou

E o verso sonhou ser varzea com sombra de taruma
Ser um galo pras manhis, ou um gateado pra encilha
Sonhou com os olhos da prenda vestidos de primavera

Adormecidos na espera do sol pontear na coxilha

Ficaram arretos suados e o siléncio de esporas
Um cerne com cor de aurora quetmando em fogo de chio
Uma cuia e uma bomba recostada na cambona

E uma saudade redomona pelos cantos do galpio

Quando o verso vem pras casa
TLuiz Marenco

Composicao: Gujo Terxetra
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APRESENTACAO

Apresentar esta obra tem para mim um significado espectal, poss resulta ela de
uma primeira experiéncia de orentacio de tese (na condicio de co-orientador). Esta
“estreta” em ortentacio de tese detxou, a0 menos para mim, um bom saldo: reforcet
minha amizade com o autor; pude acompanhar um importante processo de mnvestigacio,
aprends, pela postura do ortentador principal, Juarez Vietra Nascimento, que pode-se ter
uma boa relacio neste processo, traduzindo-se em ganho para todos os envolvidos. I,
por fim, gratificado pelo esforco, sobretudo pela qualidade do trabalho produzido pelo
Ricardo, algo que os lettores perceberio assim que adentrarem o texto. As complexidades
que cercam o texto refletem o respeito do autor pelas complexidades nerentes ao tema.
Em nenhum momento Ricardo “barateta” as exigéncias de compreensio que as questdes
suscttam, nio cedendo as factlidades dos clichés simplificadores.

O texto que aqui apresento ¢ um texto r1gOroso € Percorre um umverso teorico
que nos exige adentrar no campo da hermenéutica gadameriana capaz de enriquecer
nossa percepcio do tema investigado pelo zeloso esfor¢o do autor. Desse esforco
destaco, primetramente, a importancia de tematizar o proprio universo de intervencio,
o que exige saber distinguir posicoes ja constituidas neste espaco, e o distanciamento
critico que uma pesquisa académica exige.

Em segundo lugar a importancia de pesquisarmos o Ensino Superior, dado o
privilegiamento histérico do Ensino Basico (é mats facil falar dos outros). Terceiro,
fazé-lo em uma area como a Educacio Fisica, de pouca tradicio académica e com
problemas sérios de legitimacio.

Quarto, realizar este esforco com propriedade, manejando os elementos de sua
propria mnscricio no mundo académico; os matertats empiricos da pesquisa de campo;
e um referencial te6rico de grande envergadura.

Quinto, coerente com este referencial, Ricardo, mais que respostas conclustvas,
abre uma série de sendas para mnvestigacoes futuras. Reconhecendo, como Guimaries

Rosa, que “alinhavado mesmo, s6 as cotsas de rasa importancia”.
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Sexto, suas tomadas de posicio, mais uma vez em sintonia com o referencial
hermencéutico, nido aspira uma objetividade alheta a0 processo intersubjetivo. O autor
assume posicoes, porém estas tém o carater de proposicdes (nio prescricdes) e com elas
apresenta-se ao dialogo, certo de que ao entregar-se a efettvidade deste dialogo, novas
confluéncias de sentido poderio emergir.

Entregar-se a lettura desta obra é como entrar em um torvelinho, o qual, ao
estilo hegeliano, vai tecendo tetas com diferentes pontos de contato. Faz destes pontos,
passivets de serem problematizados e superados, um novo arranjo, sempre em
movimento dralético (postura que fot construindo no decorrer da escrita). Fazem parte
destes pontos: A imersio nas problematicas epistemoldgicas da Educacio Fisica e suas
pretensoes de legitimidade académica e profissional; O debate acerca da formacio supertor
de carater universitario e os atravessamentos ético-politicos dos contextos espago-
temporats; A docéncia no ensino supertor na especificidade da Educacio Fisica como
dialética do instituido e do mstituinte, configuradora dos modos de ser da area.

Ricardo ortenta-se metodologicamente sem as lusdes que acompanham as crencas
no “método”, o que nio significa ignorar suas potencialidades, entendendo que nio ha
método que nio seja abarcado pela experiéncia da compreensio e da linguagem enquanto
horizonte mais abrangente e subjacente. Sabe ele que 0 método cientifico “pode muito”,
porém ¢ insuficiente para dar conta da experiéncia humana de conhecimento. Com 1sso
tém ressalvas as pretensoes de cientificidade da Educacio Fisica.

Ricardo mscreve-se no dialogo constante que perfaz o mundo humano, e em
particular o campo da Educacio Fisica, com novas tematizacoes, sem, porém, aspirar a
ultima palavra, permitindo com 1sso o desenvolvimento criativo de possiveis solucoes
a questoes como:

1? O reconhecimento de que a docéncia, em particular no ensino superior, é
atravessada pelas questoes epistemologicas da area,;

2° Essa docéncia nem sempre tem dominio, ou até mesmo consciéncia, dos
elementos pedagdgicos que a atravessam.

O somatério destes fatores, quando nido enfrentados de modo adequado,
compromete a autonomia destes profissionats, pots sem esses elementos nio se faz
possivel a constituicio de um projeto pedagdgico proprio, pré-requusito de uma educacio
que se pretenda emanctpatoria, a comegar pelos proponentes.

Cabe destacar que a dialética a que me refert actma, e que o autor nos convida a

perseguir, nio tem o desenlace hegeliano de fechamento em um saber absoluto, pois,
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tal como afirma Dilthey, este sO serta possivel para alguém que estivesse situado no fim
da historta, ndo € esse seguramente o caso do Ricardo e nem é a pretensio desta obra.

Por fim uma obra como esta, que benjamintanamente “escova os problemas a
contrapelo”, mais que solucoes para os problemas que aborda, nos coloca o desafio de
pensar os problemas das solucdes que herdamos da tradicio. Nos deixa, porém, em
outro patamar para enfrenta-las. Para quem nio quer ter resposta pronta para tudo e
esta disposto ao dialogo, deixo o convite, esta aqui um bom texto a ser lido, mesmo
que no final nos sentimos um pouco como o personagem de Guimaries Rosa: “Quase

nada se1, mas desconfio de muita coisa”.

Ijui, novembro de 2012.
Paulo Evaldo Fensterseifer

Departamento de Humanidades e Educacio - Unijui
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1. INTRODUGAO

O cotidiano do trabalho docente na Educacio Supertor se trata de um tema que
vem merecendo destaque em diferentes obras produzidas princtpalmente nos altimos
dez anos, vinculadas ao campo da Educa¢io. Nomeadamente, Castanho e Castanho
(2001), Tardif (2002), Anastastou (2003 e 2006), Marques (2003), Tardif e Lessard
(2005), Balbinot (2006), Cunha (2006), Pimenta e Anastasiou (2008), Poli (2009), entre
outros, vem abordando as problematicas docentes no cenario da Educa¢io Superior,
constderando diferentes aspectos. Obstante, é possivel identificar ainda uma série de
lacunas, que serdo apresentadas ao longo deste estudo, acerca do trabalho docente no
ambito da Educagio Supertor, especificamente no que se refere ao processo de formagio
inicial no campo da Educacio Fisica (EF). Obras, tais como a organizada por Costa
(1997) ou os estudos de Azevedo (1999), Kriiger ¢ Krug (2009), entre outros, que
abordam este assunto, nio sio comuns no campo da EF brasileira.

Ao que parece, este ¢ um tema que nio vem recebendo destaque da comunidade
académico-cientifica do campo da EF. Nessa discussio, ¢ possivel inferir que a EF
contemporanea vem promovendo um mcremento de pesquisas e publicacdes sobre
diferentes temas, mas ainda no que se refere a docéncia, especificamente no ambito da
Educacio Superior, ha uma inctpiente producio de mvestigacdes e publicacdes a respetto.

Esta auséncia de producio académico-cientifica a respeito de um tema complexo
como este, pode produzir sensacoes tlusorias e, conforme Balbinot (20006), edificar um
cenario que mduz a 1lusio de que ja conhecemos o que ainda deve ser conhecido. Nesse
caso, mais do que a busca da verdade, com “v matisculo”, se faz necessario evidenciar
em uma tese de doutoramento, a complexidade do tema a ser investigado e as
dificuldades para tal empreendimento, abrindo caminhos para a divergéncia e a
contradicio, edificando possivets respostas, sempre provisorias, mas necessarias, a0
mesmo tempo em que permite a abertura de questionamentos, esfor¢o que deixa em
aberto portas para o futuro.

Partindo desses argumentos mntrodutorios, entendo que no momento de

construir e fundamentar um problema de pesquisa, ou seja, um ponto de partida para
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o desenvolvimento da tese, procuret enfrentar problemas, visto ja estar frente a tantos,
que identifiquet a partir de meu proprio cotidiano do trabalho docente na Educacio
Superior. Esta se trata de uma das contribui¢oes que pretendo trazer para o campo da
EI com esta tese: participar2 do movimento de enfrentar os problemas cotidianos da
EF, pela via da pesquisa, sem desconsiderar a conjuntura no qual o campo se edifica.
Afinal, a EF nio se encontra em “outro mundo” ou “flutuando no vaz10”, ou como
se referem Devechi e Trevisan (2010), nido pesquisamos na realidade vazia.

Desta forma, esta tese se apresenta com a perspectiva de abordar as problematicas
do trabalho docente na Educacio Supertor no campo da EF, por meto da investigacio
de fendmenos presentes nesse cotidiano, mclusive, constderando o proprio trabalho
do pesquisador. Assim, articular meu proprio trabalho, minhas experiéncias com a
docéncia na Educacio Superior na formacio micial no campo da EF, com a producio de
uma pesquisa, neste caso, uma tese de doutoramento, trata-se de um procedimento
coerente com o que entendo como uma das finalidades da pesquisa na Pés-Graduacio,
aproximar a producio do conhecimento ao trabalho cotidiano dos protagonistas que
atuam no campo.

Em meio a este esforco, procuro nio perder a responsabilidade de aproximar
esta discussio de maneira concreta a0 campo da EF, dmbito no qual venho me
relactonando mtensamente ha mais de 21 anos, desde 1989, quando mngresset no curso
de EF da Universidade Federal de Santa Maria (UFSM). Em meto as diferentes
experiénctas que venho tendo no ambito da EF, venho observando que, mesmo em
me10 a uma pretensio de reconhecimento social e académico-cientifico, muitas vezes,
ela é reduzida, paradoxalmente, a um campo de segunda linha, um subproduto
ctentifico-pedagogico, onde a priori, a simplificacio de seus fend6menos tem sido regra
muito presente’.

Desta forma, na perspecttva de tratar a EF de acordo com a complexidade que
merece, o primetro dilema concreto que se apresentou na constituicio deste estudo
parece corriqueiro, mas extremamente complexo: por onde comecar? Lembrando

Marques (2001), o mator desafio da escrita e, por conseqiiéncia, da pesquisa, ¢ comeca-

A propria tradicio da EF contribui com a compreensio de que se trata somente de um campo da ‘pritica’, que
prescinde da ‘teoria’. Como exemplos, é possivel identificar problemas historicos, tais como, as dificuldades que os
professores da EF escolar vem enfrentando ha anos, no que se refere a sua autonomia pedagdgica e epistemologica;
ou a simplificagio produzida por chavées, tais como, ‘atividade fisica é saude’, “esporte é satide”, entre outros, além
de discursos com pretensio de justificar a presen¢a da EF em diferentes contextos, tais como “formar o cidadio”,
“formacio integral”, “formacio biopsicossocial”, entre outros.
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la, pots s6 se escreve, escrevendo. Assim, nio ha um tempo de “preparar-se” para
escrever: ele proprio, o escrever, trata-se do ato maugural, do comeco dos comegos.
Entio, na perspectiva de expressar o que Mario Osorio Marques chamou de “inauguracio
do proéprio pensar” (p.13), os caminhos pelos quats percorri ao longo destes quatro
anos de doutoramento foram marcados por diversos escritos, todos importantes para
o pesquisador, porém, nem todos importantes para a tese. Assim, alguns avancaram,
outros foram deixados de lado, de acordo com o processo de amadurecimento que tal
processo pressupoe.

Importante nio esquecer que esta pretensio de “préprio pensar’ se apresenta
ao longo do estudo, a partir da predisposicio ao dialogo com outros. A partir da
mterlocu¢io com diferentes sujettos, tmagino possivel a apropriacio e construcio do
conhecimento, na expectativa de poder aproximar esta investigacio do que Marques
(2001, p. 20) afirmou: “De autor de minha obra, passo a dela aprendiz”, pela
compreensio do ato de escrever como uma provocagio ao pensar.

Desta forma, considerando estes breves argumentos 1niciass, fica o convite a0
lettor, a fim de que possa também se constituir, a sua manetra, sujeito deste estudo, a
partir de sua mtetlocucio, de seu envolvimento, ou como ja afirmou Marques (2001),
de sua cumplicidade. Asstm sendo, encerro estas breves consideracoes mnictais, convidando

para um espago de dialogo, na expectativa de boas letturas.

1.1. CONTEXTUALIZANDO AS QUESTOES CENTRAIS...

Inicialmente, entendo como importante compreender que o panorama da EF
na Educacio Superior nio se constitut “naturalmente”, mas sim, se encontra conectado
em um contexto maior, onde necessidades, desejos, conhecimentos e mnteresses se
manifestam, em um jogo de forcas cunhado ao longo de uma recente historia.

Este “jogo” vem se desenvolvendo sob diferentes correlaces de forca, com
diferentes interesses, corporativos ou nio, bem como, com intencoes que, muitas vezes,
tem mator centralidade no plano politico do que no plano académico-cientifico. Nesse
processo, como referido antertormente, a Educacio Supertor nio fica incélume, muito
pelo contrario. Da mesma forma, nio ficam mncolumes os sujeitos que a constituem.

Como exemplo, a exigéncia de producio académico-cientifica orrunda de uma
politica cientifica nactonal, consequiéncia de um modelo baseado na meritocracta, vem se

desdobrando de diferentes formas no ambito da formacio inicial nos diversos campos
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do conhecimento, entre eles a EE Constderando que este cenario vem exigindo cada vez
mats a producio mntelectual de pesquisadores que, na sua “origem” profissional, sio
professores, os olhares passam a se directonar de forma centralizada para a pesquisa e o
ensino, a0 que parece, vem recebendo menor aten¢do neste cenario.

Por outro lado, mesmo com um incremento, como em nenhum outro momento
de sua historia, no que se refere a produgio académico-cientifica no campo da EF brasiletra,
ainda se percebe uma série de lacunas acerca das relacoes entre teorta e pratica. Como
exemplo, a “aula de segunda-fetra” amnda representa um desafio na agenda dos professores
da EF escolar e também dos professores na formacio micial em EE

Nesse caso, mvestigar as tematicas que se estabelecem no trabalho da docéncia na
Educagio Supertor, tomando o campo da EF como locus mnvestigativo, trata-se de uma
mmportante e complexa empreitada paraa propria EF Se este nao se trata de tema abordado
de forma recorrente na EF brasileira, também é possivel perceber um recente ncremento
acerca de estudos que abordam as preocupacoes aqui apresentadas, nomeadamente os
trabalhos de Azevedo (1999); Gonzalez (1999, 2003, 2004 ¢ 2007); Oliveira e Silva (2003);
TTha et a/ (2008); Flores et al (2009), Kriiger e Krug (2009), Rezer (2010).

Obstante, entendo que ha amnda, muitos mistérios envolvendo o trabalho
docente na Educacio Superior no campo da EF, talvez por uma pretensa auto-suficiéncia
presente neste contexto. Assim, entendo como importante ampliar o processo de
discussio e reflexio acerca deste assunto, por intermédio da pesquisa. Entendo que a
mntervencio pedagogica vem atravessando um momento de forte questionamento em
diferentes ambitos da EF brasileira, no contexto escolar, nas academias, nos clubes,
entre outros. Nessa direcio, também é importante discutir e problematizar a docéncia
no contexto da Educac¢io Superior, o que permite também, refletir com futuros egressos
acerca das responsabilidades pedagogicas da EF, qualquer que seja o ambito de
mtervencio, no sentido de transpor para a universidade a discussio que muitas obras
propoem para outros ambitos, tais como a escola.

Constderando as Novas Diretrizes Curriculares para os cursos de formacio
mictal, a discussio aqui proposta se principta ao constderar em quats espacos de mntervencio
da EF se caracteriza uma mntervencio docente. A propria nomenclatura atual utilizada
para designar os egressos dos cursos de EF ja procura estabelecer diferencas a priori,
profissional da EF para os Bacharéis e professores de EIF aos Licenciados. Porém, ao
pressupor relacoes humanas com perspectivas educativas, no qual se estabelecem os

papets de professor e aluno, com conteudos especificos a serem ministrados de forma
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sistematizada, com objetivos previamente definidos, nio estarfamos frente a uma
relacdo pedagogica que se estabelece em diferentes e fluidos espacos de intervencio, que
se caracterizam como espacos de mntervencio docente?

Para Molina Neto e Molina (2003), supde-se que um egresso de um curso de
EF, tanto na atividade de um personal trainer como na de um tremnador esportivo, asstm
como na escola, estara no exercicio da docéncia. Nessa direcio, Borges (2005) entende
que o trabalho da EF, quer seja realizado em sala de aula, quer seja em um centro
esportivo, ¢ antes de tudo uma attvidade fundada em relacdes entre seres humanos, que
ndo se limitam a formalizacio de uma atividade fisica, qualquer que seja. Tais relacoes
constituem praticas de formacio humana, que possuem dimensio educativa no sentido
amplo, relacdes estas que se aproximam da docéncia.

Certamente, ha grande divergéncia acerca dessa questio, pots ndo ha consenso a
este respetto. Espacos de mtervencio nio-escolares, em muitos casos, nio sio
constderados espacos de docéncia, mas sim, espacos de mntervengio, ocupados por
tretnadores e instrutores. Como exemplo, conforme referido por Maria de Assts (2010),
em um estudo do Instituto Nactonal de Pesquisas Educacionats Anisio Teixetra INEP),
coordenado por Mara Inés Pestana, o termo professor constdera o sujeito que atua em
sala de aula, como regente de turma, na educacio formal. Nesse sentido, ha
argumentacoes, tats como a Bassoli de Oliveira (2000), que compreendem que essa
perspectiva possibilita mator valorizacio da profissio docente, evidencitando sua
complexidade.

Fm me1o a essa divergéncia, Tardif (2002) afirma que, embora existam muitas
pesquisas acerca do trabalho docente, trata-se de uma expressio de dificil definicio. O
autor considera que se trata de um trabalho investido ou vivido, o que pressupde que
um professor nio pode somente “fazer o seu trabalho” (p. 141). Dessa forma,
concordando com o autor, se torna importante empenhar e investir nesse trabalho, o
que ele mesmo é como pessoa. E 1sso pode extrapolar espacos formats de intervencio,
como a escola. Os autores afirmam que, com certeza, oficios e profissoes que lidam com
o outro, nem sempre tem contornos definidos com clareza, mas sido fluidos,
escorregadios, com diferentes interpretacoes. Dessa condicio emergem diferentes
compreensoes acerca dos limites que envolvem o trabalho docente, o que edifica a
divergéncia apresentada nesse principio de tese.

Mesmo reconhecendo a polémica em torno desta questio, adoto nesta tese a

expressdo “IT'rabalho docente” para identificar a intervencio de egressos de processos de
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formacio micial em EF que atuam em diferentes espacos de intervencio, com pretensoes
pedagogicas e que organizam, sistematicamente, em contextos de ensino e aprendizagem,
determinados conteudos a fim de torna-los acessives aos estudantes (importante
considerar possibilidades da a pesquisa e da extensio). Tal expressio pretende retratar a
complexidade da atuacio do sujeito que atua como protagonista em contextos
complexos de mterven¢io, que requerem mats do que treinamento e instruciao, mas
trabalho pedagogico, esforco intelectual e conhecimentos académico-cientificos, que
podem ser vinculados ao trabalho docente.

Aqui, pressuponho um caminho inverso, com o trabalho docente desenvolvido
nos espacos formais de ensino, sendo referéncia para o trabalho docente em espagos
nio formais de ensino, tais como, escolinhas, academias, entre outros, como ocortre nas
escolas de 1diomas, por exemplo. E nio ao contrario, como ocorre usualmente, com o
trabalho de treinadores e mstrutores que, muitas vezes, servem de referéncia para o
trabalho docente, mnclustve na Educacio Superior. Em um artigo mtrodutério (REZER,
2010), trabalho com a 1déia de que é necessario inverter essa relacio, dotando de
complexidade diferentes espacos de mtervencio, tendo a EIF como protagonista das
a¢oes desenvolvidas em diferentes ambitos, observando a mtervencio pedagdgica como
preocupacio central da EF, sem descuidar do conhecimento especifico.

Desta forma, parto do pressuposto de que o trabalho docente pode ocorrer em
diferentes contextos de intervenciao pedagogica, que se configuram como praticas
educattvas. Obstante, importante deixar claro que nem toda pratica educativa ¢ um
exercicto de docéncia, como por exemplo, no que acontece nas relacoes familiares. Mesmo
assim, tenho clareza da divergéncia acerca dessa questio e nio pretendo ‘fechar’ a
discussdo, mas sim, abrir uma problemadtica que serd melhor tratada ao longo do
estudo.

Fm meto a estes diferentes espacos de mntervencio da EIS ha um espaco especifico
que se refere a formacio micial, que conta com o trabalho docente em aulas, no ambito
da Educacio Supertor. Ou seja, os cursos de formacio nicial em EE Partindo dos
argumentos anteriores, o tema central desse estudo ¢ entio, o trabalho docente na
Educagao Superior na formagao inicial em EF. Inictalmente, considero relevante
apresentar os principais pressupostos que se configuram como aportes introdutorios
para a construcio deste estudo:

- Ha lacunas importantes no conhecimento produzido na EIF sobre o trabalho

docente na Educagio Supetior no processo de formacio micial neste campo;



- A docéncia na Educacio Superior é um contexto com necesstdades e
caracterfsticas proprias, com procedimentos especificos e, portanto, ainda com
msuficiéncia de produgio tedrica de cunho didatico-pedagdogico;

- Ha a necessidade de novos estudos que se debrucem com mator profundidade
sobre as possibilidades e limitacdes de aproximar 4 docéncia na Educagio Superior, o
conhecimento que muitas obras propdem para outros ambitos, tais como a escola,

- Um novo paradigma para a docéncia na Educacio Superior pode promover
significativos desdobramentos em outros ambitos do campo da EF,

- Embora nio se trate de relacio causa/efetto, discutir o trabalho docente nos
contextos de intervencio do egresso passa por pensarmos nas tensoes presentes também

no contexto da Educacio Supertor, no processo de formacio mictal em EE

De acordo com estes pressupostos iniciats, o exercicio de problematizar as
relacoes que se estabelecem no ambito da docéncia na Educacao Superior, pode ampliar
as referéncias dos futuros egressos a fim de enfrentarem a complexidade que outros
segmentos, tats como a escola, apresentam. Lembrando Stein (2002), entendo que os
proprios sujeitos, e os professores também o podem ser, necessitam se empenhar na
apropriacio viva das tradicdes que os determinam, respeitando-as, sem, contudo,
submeterem-se acriticamente a elas. Por 1sso, aliado aos argumentos apresentados
antertormente, entendo que a universidade pode assumir a responsabilidade, como
um centro de producio e socializacio do conhecimento, um espago possivel de estar a
frente de seu tempo, sem desconsiderar a tradicao na qual esta mserida e as condi¢oes na
qual se constro.

Dessa forma, entendo que, se por um lado, hi um incremento na producio
académico-ctentifica do campo da EE, por outro ainda existem diversas e diferentes
lacunas importantes referentes a fundamentacio para o trabalho docente na Educacio
Supertor. Esse descompasso necessita ser constderado na formacio micial. Do contrario,
a0 nao estabelecer vinculos mais organicos entre a producio e o trabalho docente nesse
cenarto, pode ser adequada a maxima repetida por muitos estudantes, referindo-se a
seus professores: “faca o que digo, mas nio faca o que faco”.

Nessa direcio, Tardif e Lessard (2005) destacam que o estudo da docéncia,
entendida como um trabalho, continua sendo negligenciado, o que pode justificar a
dificuldade em estabelecer vinculos mats concretos com pesquisas que estudem o trabalho

docente na Educacio Superior, justificando os pressupostos mniciats deste estudo. Em
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outro estudo, Tardif (2002) afirma que ja passou da hora dos professores estudarem e
mvestigarem seu proprio trabalho.

Essa condicio vat configurando, a medida que o campo aumenta sua producio,
masores dificuldades em edificar uma tradicio auténoma da EIF para a Educacio Supertor.
Por exemplo, tomando como referéncia o ensino do esporte no contexto universitario,
tal como abordado em outro trabalho (REZER, 2010), a tradicao do esporte, a0 que
parece, se sobrepde a tradicio académica para seu enstno no ambito académico. Como
exemplo, essa preocupacio ¢ expressa em diferentes artigos, tats como Bassolli de
Olivetra (1989); Molina Neto (1995); Dadlio (1998); Ferretra (1998); Gonzalez (1999,
2003, 2004 e 2007); Pires e Neves (2002); Nascimento (2004), Nascimento et al (2009),
entre outros. Ou seja, 20 que parece, carecemos enquanto campo do conhecimento, de
uma cultura da EIF para o ensino do esporte na formacio mnictal.

Em meto a esta conjuntura, entendo que, mesmo com diferentes nteresses, o
professor da Educacio Superior vat “dando o tom”, “jogando” o jogo, muitas vezes
como pode, em uma cada vez mais exigente corrida rumo ao reconhecimento de seu
trabalho, a obtenc¢io de verbas para pesquisa ou extensio, a publicacio de papers, enfim,
em um jogo que vem promovendo desdobramentos importantes na formacio micial.
Especificamente sobre a formacio mictal, é possivel inferir que, muitas vezes, um interesse
de “segundo nivel” pelo ensino, com muitos professores mais mteressados pela
pesquisa. Nesse cenario, por vezes, o exercicio da docéncia pode ser visto como uma
atividade secundarta. Penso que esse assunto merece mator atencio da propria
comunidade académica. Desta forma, partindo dos pressupostos e das argumentacdes
apresentadas, se origina a questdo central que ortenta a constituicao desta mvestigacio:
Quais sa0 os limites e as possibilidades do trabalho docente no processo de
formacao inicial em Educacgao Fisica? Esta questio central se desdobra em quatro
questoes ortentadoras do estudo, conforme a seguir:

- Que conhecimento vem se edificando na contemporanetdade do campo da EF?

- Como tém sido tratadas as demandas da docéncia na Educacio Superior no
processo de formacio inictal em EF?

- Como vem sendo enfrentadas as possibilidades e limitacoes do trabalho
docente na Educacio Superior no processo de formagio inictal em EF?

- Que “posstbilidades” podem contribuir com o trabalho docente na Educacio
Supertor no processo de formacio inictal neste ambito?

Tomando como referéncia estas questdes, o objetivo central que ortenta a
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constituicio deste estudo se apresenta no sentido de compreender o trabalho docente
na Educagao Superior no processo de formagao inicial em Educacao Fisica.
Decortentes do objettvo central deste estudo, outros objettvos se desdobraram,

conforme a seguir:

- Identificar o conhectmento que vem se edificando na EF contemporanea,
estabelecendo relacdes com os processos de formacio micial neste campo;

- Investigar sobre como tém stdo tratadas as demandas da docéncia na Educacio
Superior no processo de formacio mictal em EF;

- Problematizar o trabalho docente na Educa¢ido Superior no processo de
formacio inictal em EF;

- Refletir sobre contribuicées para o trabalho docente no processo de formacio

nicial neste ambito.

Embora estes temas, em maior ou menor medida, possam estar em discussio
em diferentes instancias (textos, teses, dissertacoes, entre outros), ndo se tem noticta de
estudos que abordem as questoes centrais desse estudo a partir do recorte ora proposto,
mesmo porque, como referido antertormente, a producio a esse respeito, amnda é
mncipiente no campo da EF brasileira.

Tal sintese ¢ resultado de um atual momento historico, definido por
momentaneas interpretacdes de mundo, se manifestando como um recorte construido
pelo amadurectimento e pelas contribuices que, o tempo, as “companhias” e a caminhada
pela qual me propus a trilhar proporcionaram.

Torna-se relevante destacar que um estudo com as pretensoes deste, nio poderta
restringir-se apenas a andlise de fatos, na busca de relacdes de causa/efeito, mas sim,
ampliar as perspectivas de interpretacio e compreensio, a fim de procurar perceber além
do “texto”, além das relacdes estabelecidas, se preocupando com as entrelinhas e com o
nio dito, na perspectiva de compreender de forma mais clara, as questdes aqui levantadas.
Partindo dessas consideragoes iniciats, a seguir, contextualizo de forma sintética os

caminhos te6rico-metodologicos desta mvestigacio.
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1.2. AORGANIZACAO DO TRABALHO INVESTIGATIVO...

Este estudo se caracterizou como sendo de natureza descritiva, com uma abordagem
pautada por um esforco epistemoldgico, ortentado por uma perspectiva hermenéutica.
Partindo da afirmacio de Popper (1973), de que somente pode ser cientifico o que pode
ser discutivel, o objetivo central desse estudo se apresenta na direcdo de refletir acerca o
trabalho docente na Educacio Superior no processo de formacio inicial em EE Para tal,a
abordagem das questdes ortentadoras desse estudo foram subdivididas em trés capitulos,
articulados entre st, que pretenderam possibilitar matores condicoes de profundidade nas

argumentacoes de sustentacio das discussdes propostas, conforme a seguir.

Capitulo I - “Formas-de-ser” da Educagao Fisica brasileira
contemporanea...

O primeiro capitulo apresenta de forma concreta, o micto da construcio dessa tese,
discutindo o conhecimento ao qual se refere a EF contemporanea, onde ¢ possivel
constderar que diferentes interpretacdes do campo tem levado a diferentes “formas-de-
ser’” da EF brastletra. O objettvo deste capitulo se apresentou na perspectiva de compreender
o conhectmento que vem se edificando na EF contemporinea, bem como, estabelecer
relacoes com o trabalho docente nos processos de formagao micial em EE

Esta fot a forma que encontret para me apropriar do tema referente ao
conhecimento da FI na contemporanetdade, no sentido de “cercar” o tema especifico
da pesquisa. Desta manetra, se tornou relevante alargar o pano de fundo que sustenta
esse estudo. Assim, fot desenvolvido neste capitulo, um aprofundamento tedrico que
contributu decistvamente para uma maior compreensao dos fenémenos abordados.

Esse processo se deteve na mnvestigacio de referéncias veiculadas no ambito da
EF, ou mesmo fora dela, que apresentassem interesse em discutir a propria EF ou seja,
referéncias com pretensoes epistemologicas. Nesse momento investigativo, a discussao
tentou compreender o conhecimento que vem constituindo a EF brasileira, partindo
de uma reflexiao sobre seu desenvolvimento, do debate epistemoldgico a esse respeito
e das relacdes/ mnfluéneias/consequéncias desse processo para com o campo da EE

Este capitulo do estudo fot desenvolvido principalmente nos anos de 2007 e
2008, por meto de um aprofundamento tedrico, que segundo Demo (1991, p. 30),

[...] assume o papel de incenttvo a pesquisa, na condicio

de propedéutico, ou seja, como instrumento



fundamental para construir a capacidade de construir
conhectmento. Sendo conhecimento construtivo fator
mnstrumental das movacdes na soctedade e na economia,
a questdo da ciéncta, da pesquisa e do conhecimento
adquire relevancia particular na formacio dos alunos e
passa a figurar entre os desafios essenciats do sistema
educacional como um todo.

Penso que 1sso proporcionou maior propriedade para abordar as questdes
centrats deste estudo, 20 me situar de forma critica frente aos elementos que vem
constituindo o que se denomina na contemporaneidade como sendo “Educacio Fisica”.
Ao abordar o trabalho docente na Educacio Supettor no processo de formacio micial
em EF torna-se condicio sine gua non, para maior balizamento das discussdes que serdo
realizadas, compreender de forma mais profunda, “que campo é esse?”, com todo o
cutdado que tal questio exige.

Ao perceber a importancia de compreender o proprio campo da EE, procuro
mvestir na idéia de que compreender bem “que campo ¢ esse” pode permitir operar
com mator discernimento no exercicio da docéncta em seu mnterior.

Para tal, foram construidas algumas categorias, conforme tépicos especificos
desse capitulo. Inicalmente, procuro estabelecer nexos entre filosofia e ciéncta, discutindo
uma (possivel) dentidade epistemoldgica para o campo da EE, protagonizando um
dialogo com diferentes mterpretacdes da EF brasileira, que chamet de diferentes “formas-
de-ser” da EIF contemporanea. Tencionando possibilidades de dialogo entre diferentes
abordagens da EF, procuro neste capitulo, situar a EF como uma “zona de fronteira”
entre as ciéncias humanas e sociais e ciéncias bioldgicas e da satude. Apos, ntroduzo a
hermenéutica como um campo de possibilidades de dialogo paraa EF, finalizando este
capitulo com a apresentaciao do que denominet de quatro teses (nio) conclusivas.

Desta maneira, pretendi discutir de forma mais conststente, o conhecimento que
vem constituindo o campo da EI brasiletra, estabelecendo nexos com trabalho docente e

a Hducacio Supertor, tema abordado de maneira mais concreta no Capitulo I1.

Capitulo II - Docéncia no processo de formagao inicial em Educagao
Fisica: problematizando o trabalho docente e seu entorno.
No segundo capitulo, com o pretexto de avancar na discussio desenvolvida no

capitulo I, sdo apresentados elementos para discutir o trabalho docente na Educa¢io
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Superior no processo de formagio mictal em EE Os objetivos deste capitulo foram: a)
Investigar sobre como tém stdo tratadas as demandas da docéncia na Educacio Superior
no processo de formacio inictal em EF; b) Ststematizar elementos importantes para
discutir o trabalho docente neste ambito; c) Problematizar o trabalho docente na Educagio
Supertor no processo de formacio nicial em EE A fim de arregimentar matores
elementos nesta discussio, fot realizado um trabalho de campo entre yulho de 2009 e
marco de 2010, desenvolvido no contexto da UFSC (Untversidade Federal de Santa
Catarina) e da Unochapeco (Universidade Comunitaria da Regiao de Chapecd?).

As discussoes deste capitulo se desenvolveram de forma bastante intensa, visto
terem stdo ‘concluidas’ no contexto da cidade do Porto (Portugal), onde realizet um
estagto sandwich de quatro meses na Faculdade do Desporto (FADEUP) da Universidade
do Porto (UPORTO), entre dezembro de 2009 e marco de 2010.

Tal periodo de imersio nos estudos da tese pode proporcionar um processo
mterpretativo mais aprofundado, visto que, os esforcos mvestidos na reflexio e discussio
dos ‘achados’ do trabalho de campo foram realizados com exclustva disponibilidade de
tempo. Da mesma forma, as relacdes estabelecidas com a realidade portuguesa e outras
realidades européias (alemi e italtana, principalmente, onde realizer duas imersdes
bastante significativas, compreendendo melhor como as pessoas pensam e vivem nestes
dots paises), promoveram um olhar “de fora” que, sem divida, contribuiu intensamente
com as discussoes pretendidas. Este momento se construtu a partir da continuidade
dos pressupostos estabelectdos no capitulo 1, abordando diretamente as questdes
ortentadoras desse estudo, agora com mator nimero de elementos referentes ao trabalho

docente na formacio inictal em EE

Capitulo III - Reflexdes e contribui¢des para o trabalho docente no
processo de formagao inicial em Educagao Fisica.

Finalmente, articulando as discussoes desenvolvidas nos capitulos antertores,
procurei estabelecer no terceiro capitulo, um processo de reflexdo e discussio,
apresentando algumas sinteses, derivadas de todo o conjunto desse processo

mvestigativo. Tal esforco se edificou na perspectiva de procurar um solo comum paraa

2 Nesse momento, cabe um destaque inicial, para referendar um esclarecimento sobre as IES comunitarias. As IES
comunitarias configuram-se como uma universidade publica, nio Estatal, sem financiamento publico, de gestio
privada. Ao nio ter um “dono”, se constrdi sob alogica da sustentabilidade, e nao sob alogica do acimulo de capital.
Entendo que se torna importante ressaltar o importante significado destas IES em regides periféricas, onde a articulacio
de lideranc¢as da comunidade possibilitou a educagio superior fazer parte do contexto de regides desprivilegiadas,
muito antes da ampliacio do ntimero das IES privadas ou da recente expansio das IES publicas federais.
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articulacio dos capitulos antertores, perspectivando apresentar contribuicdes para o
trabalho docente na formacio mictal em EE

Este momento “final”, desenvolvido principalmente entre mato e outubro de
2010, pretendeu apontar para novos horizontes pertmentes aos caminhos desta pesquisa,
bem como, apontar indicativos que possam contribuir com o complexo trabalho docente
no ambito da Educacio Superior, a partir das questdes levantadas ao longo desta
caminhada.

Nos topicos deste capitulo, destaco em primetro lugar, a nocio de que a EF
brastletra se encontra entre um periodo historico mndeterminado, com auséncia de certezas,
que pode ser denominado de “entre um nio mais” e “um ainda nio” (STEIN, 2001,
REZER, 2007; ARENDT, 2008, GONZALEZ e FENSTERSEIFER, 2009 ¢ 2010),
um momento entre um passado que se mostra insuficiente e um futuro que parece
ainda nio ter chegado. Nesse capitulo, apresento a hermenéutica como uma ortentacio
para o trabalho docente na Educacio Superior no campo da EF, entendendo-a como
um modo de pensar que pode representar uma referéncta importante para 0 campo,
ampliando as possibilidades de mntervencio nesse ambito.

Finalmente, apresento dez “complexos tematicos™ (ver a respeito no capitulo
111, p. 278), referenciats ortentadores para o trabalho docente na Educacio Superior no
processo de formacio tnictal em EF Nesse sentido, os “complexos tematicos” permitem
sintetizar os “achados” que se edificaram ao longo desse processo, partindo do conjunto
geral da tese, retomando os pressupostos nictats, as quatro teses (nao) conclusivas do
capitulo I, as discussoes do capitulo II, considerando também, minhas experiéncias
nesta caminhada, propondo algumas “janelas”, edificadas ao longo do estudo, mas
espectficamente nesse capitulo.

Portanto, ap6s breve apresentacio dos caminhos da pesquisa, convido o lettor
a ser camplice desta jornada, enfrentando a lettura deste estudo com disposicao e olhar
curtoso. Ao longo do trabalho, os elementos apresentados nesta introducio serdo
tratados sob uma perspectiva mais detalhada e fundamentada.

Tomo como ponto de partida o reconhecimento de que os temas enfrentados
nesta tese nao se esgotardo, mas se constituem a partir disso, como possibilidades vivas
de dialogo e de novas mterpretacoes, 0 que representa perspectivas que podem contribuir
com o movimento de pensar/fazer/pensat... o trabalho docente na EF brasileira na
contemporanetdade.

Dessa forma, o processo mnvestigativo desse estudo se desenvolveu ao longo
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de toda sua construcio, levando em constderacio todos os momentos da mnvestigacio.
Nessa direcio, partindo de uma abordagem epistemologica, pretendeu-se aproximar a
essa discussio, uma ortentacido hermenéutica, no sentido de problematizar o trabalho
docente na Educacio Superior no processo de formacio inictal em EF A seguir, os trés
capitulos serio apresentados de forma detalhada, a fim de situar claramente os caminhos

pelos quats o estudo transitou.
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CAPITULO I

“FORMAS-DE-SER” DA EDUCACAO FiSICA
BRASILEIRA CONTEMPORANEA...

Inguietum est cor menm...”

E possivel perceber um momento historico extremamente complexo na EF
brasiletra, marcado por disputas politico-intelectuats, pautadas por diferentes projetos
que levam a distintos caminhos para este campo. As diferentes mtengdes politico-
epistemologicas presentes na constituicio da EIF brasiletra vém trazendo conseqiiénctas,
que se manifestam de diferentes maneiras em seu cotidiano, em diferentes contextos da
area, entre eles no contexto do trabalho docente na Educacio Superior.

Este panorama contemporineo nio se constituiu “naturalmente”, mas a partir
de uma conjuntura onde desejos, conhectmentos e interesses se manifestam, em um
rotineiro jogo de forcas, cunhado ao longo de uma historia que se entrelaga ao projeto
da modernidade, assumindo muitas das caracteristicas de propostas tluministas, como
serd abordado mais adiante. Partindo dessas consideragdes, os objetivos deste capitulo
mictal ¢ compreender o conhecimento que vem se edificando na EF brasileira
contemporianea, bem como, estabelecer relagées com o trabalho docente nos
processos de formagao inicial em EF.

Essa discussio pretende edificar uma discussio que permita compreender melhor
o conhecimento que vem constituindo a EF contemporanea, perspectivando estabelecer
nexos nos capitulos a pasteriori, com problematicas referentes ao trabalho docente na
Educagio Supertor no processo de formacio inicial neste campo.

A “inquietude” presente na epigrafe de Agostinho de Hipona, expressa
antertormente, representa em determinada medida, o panorama no qual o campo da
EF vem se edificando nas tltimas (aproximadamente) trés décadas, a partir da ja bastante
discutida, mas ainda presente, “crise” da EI brasilera. E possivel constderar que, antes

deste aproximado perfodo, as “cotsas” estavam resolvidas no campo, visto as tendéncias

* “Meu coragio esta inquieto...”. Referéncia a Agostinho de Hipona, citado por Berticelli (2006). Esta epigrafe parece
que, em certa medida, representa a inquietacio presente no campo da EF brasileira, talvez um reflexo da maioridade

pretendida.
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bem definidas, com as verdades da EF bem explicitas, inclustve com influéncia direta
do estado nas configuracoes cotidianas do campo (como por exemplo, o periodo
competittvista, em meados dos anos de 1960, 1970, com desdobramentos que se
estendem até hoye) *.

Desta forma, estes argumentos se apresentam como pano de fundo para o
desenvolvimento deste estudo, abordando o debate epistemologico estabelecido nas
fronteiras e na mterioridade do campo, bem como, as relagdes/mfluéneias/ conseqiiéneras
desse processo para com o trabalho docente na Educacio Superior no processo de formagio
micial em EE a fim de melhor compreender a contemporaneidade do préprio campo.
Partindo do pressuposto de que operamos no mundo de acordo com o que conhecemos
a seu respetto, enfrento a dimensio epistemoldgica no principto desta tese, na condicio de
um professor/ pesquisador que pretende alargar seus horizontes, ampliando a
compreensio acerca do campo no qual opera. Portanto, para operar com os temas que
perspectivo a partir dos objetivos deste estudo, considero esta investida micial como um
esforco importante. Do contrario, como ter uma compreensio mats aprofundada sobre
as responsabilidades da docéncia na Educacio Supertor no processo de formacio mnictal
no campo da EF, sem o devido esforco de tentar compreender de forma maits profunda
que campo ¢ esse e que formacio pode ser pensada em seu contexto.

Para tal, mnic1o este capitulo na perspectiva de estabelecer nexos entre fillosofia e
ciéncia no campo da EF, a fim de discutir sobre sua pretensa identidade epistemolégica
e como estas pretensodes se manifestam e mnfluenciam no cotidiano do campo. Como
desdobramento dessa discussdo, procuro “mapear’ algumas abordagens da EI” brasleira
contemporanea. Este esforco permitiu compreender a EF como uma “zona de frontetra”
entre diferentes campos, transitando entre as ciéncias humanas e soctats e biologicas e da
saude, o que serve como um ponto de partida para a discussio epistemologica
contemporanea que se manifesta, ou nio, no interior do campo.

As ténues fronteiras deste campo do conhecimento com outros campos

representam a complexidade em adentrar a tarefa aqui proposta. Como se nio bastasse

* Obstante, ndo havia ‘harmonia’ nessas configuracoes, pois a tensio e resisténcia eram grandes, com a educacio popular
latente, que se apresentava com pretensoes que apenas por volta de 1980, com as modificacdes do cenario politico
nacional come¢am a ter vez e voz. Conforme Vaz (2008), afirmar sobre a EF hegemonica de determinados momentos
recentes da historia brasileira nio quer dizer que nesse tempo nio havia pensamento na EF, nem que ele nio pudesse
ser critico. Como exemplo, os militares do Exército, com sua Revista Brasileira de Educagio Fisica e Desportos, foram
responsaveis por manter os leitores atualizados sobre o que era desenvolvido no mundo, principalmente a partir da
segunda metade do século vinte. Por outro lado, a pritica dos professores de EF era, antes dos discursos criticos dos

anos oitenta, também, mas certamente nio s6, experiéncia de resisténcia a0s ditames do Estado Ditatorial.
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a “complexidade externa”, ou seja, aproximacoes e distanciamentos com outros campos
do conhectmento, ainda nos deparamos com uma “complexidade interna”, ortunda da
edificacio de diferentes abordagens que transitam no interior da EE Este cenario permite
questionar se estamos vivendo tempos de aproximacdes necessarias ou de afastamentos
irreversivess entre a EF e outros campos do conhecimento e entre os proprios sub-
campos constitumntes da EF brasileira.

Lembrando os comentarios de Assis Carvalho (2005) acerca da obra de Edgar
Morin, quando a palavra “complexo” aparece, geralmente, ela ¢ associada como algo
com sentido oposto ao que ¢é stmples. Aqui, ndo se trata de estabelecer uma polarizacio
ou oposi¢io entre simples e complexo, muito mesmo simplificar a complexidade de
questdes merentes a0 campo da EF Para Morin (2005), a problematica da complexidade
ainda possui pouca insercio no pensamento cientifico, eptstemoldgico e filosofico.
Estendendo as consideracoes do autor, compreendo que também no que se refere ao
trabalho docente, a complexidade parece nio representar uma tradicao teorica importante.

Por outro lado, mictar uma discussio sobre o campo da EF, perspectivando
desenvolver relacdes com o trabalho docente no processo de formacio mnictal no campo
da EF a partir de uma perspectiva complexa, representa um esforco na direcio de
mterpretar e compreender a tradicio, a cultura e o sentido da complexidade da docéncia.

Para este esforco, parto da compreensio inicial de que a complexidade representa
um desafio, uma motivagio para o pensamento (MORIN, 2005). Por isso, trazer a
ettmologia da palavra permite constderar que o esforco aqui pretendido encontra amparo
nas palavras que o sustentam. Complexo, trata-se de uma palavra que vem do latim,
complexus, que tem seu verbo completere, que quer dizer aquilo que ¢ tecido em conjunto
(MORIN, 2000; 2006). Ou seja, admitir o campo da EF como “complexo” evidencia a
priort, a importincia de considerar suas conexoes externas, bem como, de compreender
o movimento de sua logica mterna, de suas diferentes comunidades especificas,
admitindo com 1sso, que € possivel perceber em seu mterior, “lugares comuns” onde
ela pode edificar-se enquanto um campo do conhectmento historicamente construido
pela humanidade.

Assim, no sentido de refletir sobre a EF como um campo complexo, discutindo
acerca de perspectivas que permitam ou nio, constituir na EF tais “lugares comuns”,
que representem posstbilidades dialogicas para o campo, bem como, construir referéncias
importantes para o trabalho docente no processo de formacio inicial nesse ambito,

procuro a0 longo deste capitulo inicial, uma aproximac¢io com a hermenéutica,
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percebendo que a dimensio epistemoldgica é importante, mas insuficiente para as
pretensoes deste estudo. Nessa direcio, estabeleco aproximacdes, principalmente coma
hermenéutica filosofica, entendendo a ortentacio hermenéutica como uma posstbilidade
para abrir espacos onde diferentes epistemologias possam se encontrar para discutir
fendmenos que, nesse caso, mteressem a EE, o que permite pensar a partir da
posstbilidade de superar a necesstdade de que haja um discurso vencedor entre as
diferentes comunidades internas que constituem a EF contemporinea.

Finalmente, apresento quatro teses ndo conclusivas acerca de possibilidades
para lidar com diferentes “formas-de-ser” da EIF contemporanea, discutindo sobre
posstbilidades de manter viva a interlocucio entre diferentes segmentos que a constituem.
Compreendo neste processo, a intervencao pedagdgica como possibilidade aglutinadora
para o campo e a hermenéutica como um orientador possivel de ser assumido, traduzindo
a intencio de ndo dizer a ultima palavra na discussio proposta, mas sim, de partictpar
de um movimento que o campo, como um todo, realiza. Ou seja, entendo a
hermenéutica como um modo ortentador do pensamento ao longo desta caminhada,
capaz de, conforme Lawn (2007), fornecer uma visio ampla que nio esta presente no
espectalismo estretto, fenémeno cada vez mats presente na producio do conhecimento.

Tal esforco pretende contribuir com passibilidades vivas de didlogo, o que representa
apresentar possibilidades interpretativas que permitam a diferenca, onde o que se
sobressata seja 0 melhor argumento e contra argumento, constderando entio, a forca
do argumento e nio, o argumento da forca, principalmente em um campo do

conhecimento académico-cientifico ainda recente, tal como o da EE

1.1. EPISTEMOLOGIA EM CENA: NEXOS ENTRE FILOSOFIA E CIENCIA
NO CAMPO DA EDUCAGAO FiSICA...

Inicio este topico, lembrando uma passagem de Horkheimer (1976), na qual
afirma que “a maquina expeliu o maquinista e esta correndo cegamente pelo espaco” (p.
139). Talvez esta passagem expresse os motivos que levam diversas obras, cada qual a

seu modo, a “duvidar” dos caminhos do progresso da ciéncia’. Nesse caso, autores

Porém, a0 nio haver um ponto arquimediano, for a do mundo, o enfrentamento dessa conjuntura tenha de se dar ‘por
dentro’ do préprio mundo, com todas as contradi(_;ées que isso representa. Por isso, nio se trata de entrar na “vala
comum” da critica a ciéncia, mas de considerar que sob alogica de produzir o bem, muita opressio e sofrimento foram
produzidos na légica do avanco da ciéncia. Talvez, tanto como na logica de movimentos com pretensdes
fundamentalistas, movimentos dos quais a propria ciéncia se constituiu sob a pretensio de afastamento e superacio.
Tomando Gadamer (2002, p.58) como referencia, “Em que medida nio reside no préprio procedimento da ciéncia o
fato de haver tantas questoes que precisa.mos responder e que, no entanto, ela mesma, nos i.mpede de fazé-lo?”.
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como Adorno e Horkheimer (1985); Habermas (1987); Prigogine (1996); Bachelard
(2001); Santos (2003); Morin (2005); Kuhn (2006); entre outros, cada qual a seu modo,
vem promovendo uma forte critica ao paradigma hegemodnico da ciéneia moderna,
onde o “fim das certezas” (PRIGOGINE, 1996), parece ser um elemento evidente no
cenario contemporaneo, que se desdobra nas proprias relagoes dos seres humanos
entre st, em diferentes ambitos da vida cotidiana.

Nesta conjuntura, estes autores vém discutindo na contemporaneidade sobre
problemas, limites e possibilidades da ciéncia, ou seja, conduzindo, construindo e
enfrentando, questdes epistemoldgicas em diferentes campos do conhecimento, o que
permite constderar que o problema do conhecimento cientifico e a crenca no progresso
da ciéncia se tratam de problemas contemporaneos e importantes para as diversas
ciénctas. Entendo que estas preocupacdes epistemoldgicas se desenvolvem a partir de
uma desconfianca sobre as proprias proposicdes cientificas de certeza, produzidas em
diferentes campos, o que, para Japiassu (1992), pode ser entendido como nvestidas
epistemoldgicas mais com o valor de tentativa do que de modelo.

De acordo com Gamboa (2007), o termo “epistemologia’ ressurge na literatura
filosofica moderna, ao final do Século XIX, sob influencia do posttivismo, significando
literalmente “Teoria da ciéncia” e, de acordo com o momento de seu retorno, reduz a
teorta do conhecimento a uma parte deste conhectimento: o cientifico. Isso ocastona um
processo de ruptura entre Filosofia e Ciéncta e, por consequiéncia, o desaparectmento da
tensdo critica entre teorta do conhectmento (geral) e o conhecimento cientifico (especifico).

Talvez o desaparecimento desta tensio possa ter contribuido para a expulsio
do maquinista pela maquina, como expresso por Horkheimer (1976), antertormente
cttado, frente a aparente crenca no progresso da ciéncia como sendo algo “bom em st”,
fenémeno que se retrat para a “perda’ de tempo com elucubracoes nio-cientificas, tats
como discussoes éticas, envolvendo questdes teleoldgicas e axioldgicas. Nesse caso,
mmportante retomar a licio kanttana de que as “cotsas”, entre elas a ciéncia, ndo possuem
algo “em s1”, mas sempre se constituem como um “para alguém”, decorrente do
stgnificado estabelecido a partir das possibilidades de interpretacio construidas ao longo
da vida entre os seres no mundo.

Desprezar esta condicio estabelecida pela necessidade percebida ao longo da
historia da humanidade, de articular ética e ciéncia, vem resultando em uma geracio que
aparentemente se embriagou consigo mesma, imersa em um vaidoso circulo que, a0

que parece, nao tem contribuido com um melhor viver de significativa parcela dos seres
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humanos. As tdo caras evidéncias’ cientificas nio representam o definitivo alicerce das
1déras e as descobertas necessitam estar articuladas com posstbilidades de re-significar as
mnterpretacdes, ou mesmo manté-las, pelo tempo que durarem, sem a pretensio de
constituir dogmas, muito menos, de se descolarem do mundo.

Isso permite questionar, “Ciéncia para quem?” Ou como se refere Japiassu
(1992), os benefictos que ela proporciona nio estartam em grande parte anulados pelas
barbaridades que ela provoca/provocou? Nesse cenario, considero importante resgatar
uma passagem bastante conhecida de Brecht, citado por Gamboa (2007 a) “Eu sustento
que aunica finalidade da ciéncia esta em altviar a miséria da exssténcia humana”.

Esta passagem permite considerar a importancia em problematizar e discutir a
ciéncia e os que dela se aproximam. E este esforco trata-se, por conseqiiéncia, de um
esforco que pode ser epistemoldgico. Nessa direcdo, cabe destacar uma passagem de
Bachelard (2001), onde afirma que a0 entrarmos no mundo constituido pela linguagem
da ciéncia, descobrimo-nos, repentinamente cercados de todos os lados por questdes
epistemologicas.

Mas o que vem a ser epistemologia? De manetra bastante sintetizada, conforme
Japrassu (1992), epistemologia significa ettmologicamente discurso (/gos) sobre a ciéncta
(episteme). Gamboa (2007) baseado em Audy, afirma que a epistemologia se refere ao
estudo da natureza do conhecimento, sua justificacio e seus limates.

Entio, como aponta Gamboa (2005 e 2007), a eptstemologia se desenvolve
com o propodstto de recuperar os nexos entre filosofta e ciéncia, e tem por objeto a
propria ciéneta e a maneira como ela se debruca sobre o estudo de seus objetos,
interrogando-a sobre seus acordos internos e a tradi¢io constituida ao longo de sua
histéria. O autor desenvolve ainda uma critica a0 modelo epistemoldgico hegemodnico,
ttdo como smndénimo de teoria da ciéncia, limitado geralmente a uma forma de
conhecimento valido, o conhecimento cientifico.

Nessa direcio, Japrassu (1992, p. 16) destaca que epistemologia, também de
manetra ampla, pode ser considerada como “[...] o estudo metddico e reflextvo do
saber, de sua organizacio, de sua formacio, de scu desenvolvimento, de seu
funcionamento e de seus produtos intelectuais”. O mesmo autor ainda distingue a
epistemologia zuterna de uma ciéncia, que constste em uma analise critica que se faz dos

procedimentos de conhecimento que ela utiliza, tendo em vista estabelecer os

¢ Conforme Chaui (2003, p. 96), evidéncia significa “visio completa e total de alguma coisa”, o que trata-se, em ultima

instancia, de algo inalcancavel, visto a orienta¢io hermenéutica assumida ao longo deste estudo.
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fundamentos dessa pratica cientifica, e a epistemologia derivada, que pretende realizar
uma analise da natureza dos procedimentos de conhecimento de uma ciéncta, nio para
fornecer-lhe um fundamento ou mtervir no seu desenvolvimento, mas sim, para saber
como esta forma de conhectmento ¢ possivel, bem como, para determinar as relacdes
entre sujeito e objeto no modo particular de desenvolvimento que caracteriza uma ciéncia.

Ainda Japiassu (1992) afirma que uma das razoes de ser da epistemologia é
constdera-la como um olhar critico e reflextvo acerca dos produtos da ciéncia. Voltando
um pouco no tempo, baseado nas assertivas deste autor, ¢ possivel considerar que
muitos dos filésofos se aproximaram da condicio de tedricos do conhecimento
(tomemos como exemplo o trabalho de Kant e a Critica da Razio Pura). Ou seja,
muitos dos filésofos, cada qual a seu modo ¢ a seu tempo, desenvolveram reflexdes
sobre o modo que a construc¢do do conhecimento se edifica, estabelecendo de
determinada forma, nexos entre a filosofia e a ciéncia.

Essa forma de pensar acerca das relacoes entre filosofta e ciéncia, articula-se com
a necesstdade que se percebe na contemporaneidade de estudar sobre os limites do
conhecer e sobre os critérios que condictonam a validade do conhectmento. Ao contrario
do empirismo 16gico que pretende uma separa¢io entre ciéncia e filosofia, Bachelard
(2001) sugere o caminho verso, ou seja, a reflexdo sobre as filosofias implicitas nas
praticas explicitas dos pesquisadores. Desta forma, o que Bachelard (2001) propde ¢ dar
as ciénctas, a fillosofia que elas merecem (JAPTASSU, 1992).

Gamboa (2007) afirma que varios cientistas e fillésofos, entre eles Praget (1967),
Habermas (1982) e Bachelard (1983), propSem uma recuperacio do sentido e do
conteudo da Epistemologia como um campo de tensio entre a ciéncia e a filosofia.

Nesse caso, a funcio essencial da filosofia é a construcio de uma epistemologia
que perceba a possibilidade de construcio do conhecimento em todos os seus aspectos
(ético, 16gico, 1deoldgico e historico) e, como ja se refertu Habermas (1987), sem esquecer
o entrelacamento entre o processo de construcio do conhectmento e o processo histérico
da sociedade. O reductonismo da teorta do conhecimento a teorta da ciéncia, para
finalmente constituir-se como metodologia da pesquisa cientifica, ¢ fruto deste
esquectmento.

Esta discussdo se apresenta no sentido de representar um esforco epistemoldgico
em compreender melhor o tempo em que vivemos, bem como, os desdobramentos
de um #zodus vivendi em um campo do conhectmento denommado EF e as conseqiiéncias

deste pensamento moderno no trabalho docente no processo de formacio inicial, que
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ndo se constitut naturalmente, mas dentro de uma conjuntura complexa e constituida
em um processo onde diferentes forcas se relacionam. Constderando o pressuposto de
que operamos no mundo de acordo com o que dele conhecemos, enfrento esta dimensio
epistemoldgica do trabalho docente como um professor/pesquisador que pretende
alargar seus horizontes de mundo, ampliando sua compreensio acerca do campo no
qual opera.

Assim, ¢ importante compreender como vem se constituindo o pensamento
ctentifico e seus desdobramentos em um campo do conhectmento denominado de EF
que se constrdt articulada, hegemonicamente, com uma tendéncia de ractonalizagio e
pretensoes de atrelamento aos ditames do pensamento moderno. Entdo, um esforco
epistemologico pode permitir alargar os horizontes do pesquisar, entendendo horizonte,
conforme Gadamer (2007), nio como uma fronteira rigida, mas como algo que se
desloca conosco, conforme nosso avanco e que convida a seguir adentrando nele, se
movendo junto com nosso avanco.

Os hotizontes aqui vislumbrados se manifestam na perspectiva de compreender
melhor o conhecimento da EF, bem como, ampliar possibilidades para operar neste
campo do conhecimento de maneira mais autbnoma e critica, constderando as
responsabilidades do trabalho docente na Educacio Superior no processo de formacio
inicial neste ambito.

Mas, ja que me refiro a conhecimento, o que torna, ou vem tornando um
conhecimento mais pertinente que outro neste campo? O que vem dotando, ou nio, de
crédito, as diferentes producoes desenvolvidas no cenario da EF brasileira na
contemporaneidade? Torna-se possivel partir do principio da obra de Habermas (1987),
“Conhecimento e interesse”, quando ele faz o seguinte questionamento: “como ¢
possivel adquirir um conhecimento digno de crédito?” (p.25). Cabe destacar que o
proprio autor reconhece posteriormente, que o conhecimento nio “adquire” crédito,
mas sim, ¢ alcado a esta condicio pelo dialogo, daia Teorta do Agir Comunicativo de
Habermas (HABERMAS, 1988).

Ao trazer o debate proposto para o campo da EF, se tem a impressio de que a
contemporanetdade deste campo aponta exatamente para a questao de Habermas: as
discussdes internas vém se apresentando no sentido de dotar de crédito determinados
saberes sistematizados, ortundos de diferentes campos anteriores (btologia, fisica,
filosofia,...), que se constituem em diferentes conhectmentos que transitam por este

campo. Desta forma, ao que parece, esforcos tem se apresentado em apontar para a
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porta de saida da crise na qual a EF estd imersa, considerando de maneira mais valida,
alguns elementos que outros. O que vem se percebendo ¢ uma propensio a dotar de
mator crédito producdes que se aproximam de uma perspectiva vinculada as ditas
cténctas duras, em detrimento aquilo que nio é possivel obter um controle sistematizado.
Ao longo do trabalho retornaret a esta questio.

Tomemos como breve exemplificacio, as relacdes deste campo com a estética,
embora sabendo da complexidade desta mnvestida. Tomo como referéncia inicial o
trabalho de Lawn (2007), referindo-se a Baumgarten’, que introduziu o termo ‘estética’
por meto de sua obra “Meditacdes fillosoficas sobre as questdes da obra poética” (1735),
como posstbilidade para descrever os efeitos da arte no ser humano®. Etimologicamente,
Estética ¢ uma palavra que se dertva do grego aisthesis, e para Palmer (2006) se refere a
percepcio através dos sentidos. Para Aranha e Martins (2003), se refere a possibilidade
de sentir, a compreensio dos sentidos, ou, a uma possivel compreensio daquilo que
sentimos. Para Marasca (2005), a estética situa-se como um modo marcado pela
experténcia sensivel. A mesma autora ainda afirma que o untverso estético, todavia, nio
esta restrito somente as considera¢oes acerca do belo, ampliando o entendimento, que
se manifesta também, a partir de outras categorias, tats como o coémico, o feto, o
sublime, o tragico, o grotesco.

Partindo da obra de Gadamer (2007), compreendo estética como sendo um
encontro da arte com o ser, ou seja, como algo mais do que simplesmente deleite ou
terror. Lembrando Palmer (2006), quando nos deparamos com a arte, alargam-se os
horizontes de nosso proprio mundo e da nossa auto-compreensio, de modo a vermos
o mundo sob uma “nova luz”, antes nio percebida. Portanto, se a obra de arte,
concordando com Palmer (2006), nos coloca questdes, necessttamos ouvir mais
atentamente as questdes que a obra nos coloca.

Assim sendo, essas consideracoes representam alguns motivos pelos quais
determinadas formas de “fazer ciéncia” tem se afastado de determinadas dimensoes do
humano, tal como a estética, por exemplo. Ao que parece, a ‘régua da “ciéncia normal’™,

cttando Kuhn (2000), talvez ndo esteja preparada para lidar com esta dimensio do humano.

Alexander Gottlieb Baumgarten, filésofo alemio (1714-1762).

Ao abordar Estética, ¢ importante considerar também as contribuicoes de outro alemio, Johann Joachim Winckelmann,
(1717-1768), contemporineo de Baumgarten, considerado por muitos como o “Pai”” da historia da arte, com significativas
influéncias na discussio sobre estética. (ROBINSON; 1995).

Para Kuhn (2006, p. 29), a ciéncia normal é entendida como propostas investigativas firmemente baseadas em uma ou
mais realizacoes cientificas passadas. Tais realizacdes sio reconhecidas durante algum tempo por alguma (s) comunidade

(s) cientifica (s), proporcionando os fundamentos para sua pratica posterior.
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Recorrendo a Palmer (2006), 1sso se configura, pots uma discussio sobre estética nio é
mensuravel em questio de contetido. Como se trata de um conhectmento nio cognoscivel
de imediato pelo modelo hegemonico de ciéncia, pots se caracteriza por um encontro do
ser com a arte, se dertva um entendimento hegemonico que a constdera como ‘algo’ xdo-
cientifico, intuitivo, entre outros adjetivos empregados. Ou seja, 0 “/ogos”, nesse caso, tem
se sobreposto a “epistense”, sendo que a dimensao da razdo, da explicacio, da analise, vem
constituindo o entendimento epistemoldgico hegemonico, desconsiderando algumas
dimensoes do humano. No campo da EF 1sso nio vem sendo diferente.

Se levarmos a sério a assertiva de Marinho (2005), entendendo a EF como sendo
um encontro entre a filosofia, a ciéncia e a arte, a0 que parece, o desenvolvimento do
campo vem acontecendo de forma desigual, evidenctando a busca de uma condicio de
ctentificiddade que parece nio dar conta de tratar com dimensées do humano que se
entrelacam a propria constituicio da EE Como exemplo, os sentimentos provocados por
uma apresentacio de Ginastica Artistica ou pela apreciacio de um menino “empinando
pipa”’, o encontro destas manifestacdes com o aprectador e a experséncia estética que 1SS0
pode significar, permitem considerar a dimensio estética como sendo uma discussio que
nos mteressa enquanto campo do conhecimento preocupado com questdes envolvendo
a cultura corporal de movimento construida historicamente pela humanidade.

Nesse caso, a ciéncia, compreendida como uma forma de relagio com o mundo,
mas nio a Gnica, poderta encontrar conexoes com a filosofia e a arte na perspectiva de
ampliar suas redes, como se refere Alves (2006), permitindo uma ampliacio nas
abordagens edificadas no interior do proprio campo.

Isso torna necessario ampliar a compreensio acerca do processo de construcio
do conhecimento no campo da EE Sem ter a pretensio de apresentar saidas definitivas,
entendo que a capacidade de questionar a forma como o campo vem abordando
fenémenos que podem lhe mteressar, bem como, as pretensées de cientificidade que se
estabelecem em seu nterior, conduzem a uma postura de suspetta frente a verdades
que muito bem podem ser questionadas (o paradigma hegemoénico pautado por
evidéncias ctentificas acerca da correlacio direta entre atividade fisica e satde, ou esporte
e saude, por exemplo). Esse exercicio proposto, portanto, pretende ressaltar a necessidade
de matores aproximacoes entre epistemologia ¢ EF, como bem lembra os trabalhos de
Bett1 (2005 e 2009). Obstante, cabe reconhecer as dificuldades desta perspectiva, haja
visto as hegemonias e desiguais relacdes de forcas, que nio parecem dispostas a dialogar,

mas stm, se manter o s/alus quo.
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Por exemplo, a0 comentar tensdes entre EF, ciéncia e estética, mesmo que
brevemente, abre-se a condicio de pensar que ha fendmenos que a régua da ciéncia
normal nio consegue “medit”, ou mesmo que nio podem ser medidos, mas sim,
alcados a condicio de fendbmeno importante na conjuntura dos problemas que afligem
o campo que necessitam ser melhor compreendidos. Ou seja, ha a necessidade de um
movimento epistemologico na direciao de estabelecer nexos mais conststentes entre
ciéncia e filosofta no campo da EE, sob risco de, como bem lembra Alves (2006), nos
tornarmos tal como remadores no mterior de uma galera, em meio a um cada vez mais
autoritario “em frente”.

A compreensio dos horizontes constituintes do campo da EF, bem como, os
delineamentos epistemologicos que estabelecem o seu “sendo”, constituem importantes
elementos de reflexio na contemporanetdade deste campo. Ou seja, de onde falamos o
que falamos e aonde 1sso tem nos levado? Na verdade, recorrendo novamente a Bettt
(2005), percebe-se uma auséncta do debate epistemolégico entre os diferentes segmentos
internos da EF brasileira', bem como, uma série de dificuldades em ampliar as relacdes
da EF com outros campos do conhectmento. No que se refere a seu movimento
mnterno, ha um tacito afastamento de alguns sub-campos que constituem a EF do
debate epistemoldgico, como se essa preocupacio fosse mero preciosismo académico.

Como exemplo disso, os Grupos de Trabalho Tematico (GTT"s) do Colégio
Brasileiro de Ciéncias do Esporte (CBCE) se constituem, em determinada medida,
com um grau de autonomia que, se assim o desejar, podem desconsiderar as producdes
de outros GTT, “espectalizando” cada vez mats a discussio interna de cada grupo.
Em alguns momentos, é como se em um mesmo ambiente, tal como o Congresso
Brasileiro de Ciéncias do Esporte (CONBRACE), transitassem diversas “Educacoes
Fisicas” matertalizadas em cada um dos GT'T”s. Nesse caso, podemos recorrer a Lovisolo
(1995), quando se refere as “Tribos” da EF e os desdobramentos destas diferentes
“formas-de-ser” no momento contemporaneo da EF brasileira. Isso permite afirmar
que a configuracio dos GTT's se encontra entre uma necessidade metodologica
organizactonal e a contribuicio no processo de configuracio de diferentes “Educacdes
Fisicas”, contribuindo com a constituicio de diferentes comunidades especificas que
habitam diferentes contextos da EF brasileira, entre eles, a Educacio Supertor no processo

de formacao inicial em EE

' Ou seja, a Biomecénica, da mesma forma que a Pedagogia do Esporte ou a Fisiologia do Exercicio, continuam a
constituirem suas pesquisas ou praticas de intervencio, independentes umas das outras.
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Da mesma forma, os sujeitos que participam do CONBRACE, em geral, nido
s40 0s mesmos que partictpam de outros eventos, por exemplo, tats como o Simposio
Internactonal de Ciéncias do Esporte, a comecar pelos convidados, palestrantes e
conferencistas. Em tese, tais encontros sio constituidos por comunidades que se
apresentam a partir de acordos de linguagem (ou seja, acordos politicos e
epistemoldgicos), que representam determinada singularidade entre eles. Dessa forma,
tats acordos de linguagem, lembrando os jogos de linguagem tratados por Wittengestein
(1994), permitem nivets de mnterlocucio que, @ priorz, ja se tem determinadas demarcacdes
territortats para estes cenarios, contendo mais semelhancas do que divergéncias.

Por um lado, 1sso € interessante, pots permite que diferentes sub-campos possam
se articular de acordo com seus “tempos” proprios. Por outro lado, fragmenta a discussio
de campo, como um todo. Como exemplo, essa discussdo tem se mostrado presente
no ambitto interno do CBCE (em algumas assembléias, por exemplo), no sentido de
tentar ndo fragmentar definitivamente com possibilidades de interlocucio que ainda se
manifestam como possivets, mesmo que o CBCE nio represente, por consenso, a
comunidade académica da EF brasiletra, mas sim, uma soctedade cientifica que se
movimenta em seu interior.

Obstante a 1ss0, 0 caminho do estreitamento do prisma de mnvestigacio é um
tema que poderia estar na pauta de qualquer soctedade cientifica ou centro de pesquisas,
e 1850 trata-se, a priors, de uma discussio epistemoldgica, mas também, ética e politica.
A fragmentag¢io cada vez maior do conhecimento, altada ao afastamento crescente entre
diversos campos e a “ampliacio das espectalidades” trata-se de uma discussio que
permeia o projeto da modernidade como um todo e provoca desdobramentos
problematicos ao campo da EF, como sera abordado mais adiante.

Nesse sentido, vejo que o papel do GT'T Epistemologia do CBCE se apresenta
com uma responsabilidade importante, haja vista a mcipiéncia dessa discussio na EF
brasileira. Mesmo porque, entendo a epistemologia como uma dimensio que pode
permear diferentes sub-areas da EIF, promovendo questionamentos acerca dos proprios
rumos que elas vem tomando. De acordo com a ementa do GT'T (disponivel em
www.cbee.org.br/gttepistemologia), a epistemologia no campo da EF se refere aos
pressupostos teorico-filosoficos presentes nos diferentes projetos de delimitacio da
EIF como um possivel campo académico-cientifico, se debrucando sobre os fundamentos

te6ricos balizadores de seus distintos discursos.
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Lembrando Habermas (1987), a pretensio epistemoldgica se apresenta a partir do
momento em que a filosofia se preserva na ciéncia enquanto posstbilidade de critica.
Tendo entio, como horizonte essa tensio entre ciéncia e filosofia, e tomando como
objeto a producio ortunda do campo da EL se torna possivel estabelecer nexos mats
concretos com o campo da EF a fim de possibilitar este campo, a fillosofia que ele merece.

No caso desse estudo, entendo este esforco inicial pela via da epistemologia
critica proposta por Japiassu (1992), que se apresenta como fruto da reflexido que os
proprios cientistas fazem sobre a ciéncia no estado em que se encontra. No caso do
esforco empregado neste capitulo micial, nio sobre a ciéncia, mas sobre o estado em que
o campo da I se encontra. Nessa direcio, este esforco se apresenta a partir da importancia
que pesquisadores vém percebendo sobre a perspectiva de interrogar-se sobre o
significado da ciénca que estio fazendo. Tais pressupostos apontam para a importancia
dos pesquisadores tomarem consciéncta de que a ciéncia esta cada vez mais mntegrada em
um processo que nao ¢ apenas cientifico, mas também soctal, industrial e politico. Tal
perspectiva indica entio, a responsabilidade soctal dos pesquisadores, e a esta mnterrogacio
sobre o significado de fazer ciéncta podemos chamar de epistemologia critica.

Constderando esta posi¢io, Japtassu (1992) apresenta a 1déia de que os cientistas
deverio abandonar a no¢io de que a ciéncia é sempre positiva, isenta e neutra de qualquer
contaminacio, para considerar a 1déia de que uma ciéncia pode ser critica, capaz de
analisar as relacdes que mantém com os diferentes segmentos sociats, bem como, as
ortentacdes ou utilizacdes a que pode ser submetida, sem “fugir a toda essa
responsabilidade” (p. 142).

Essa postura perante o “mundo cientifico” permite constderar que, apesar dos
mecanismos estabelecidos na logica moderna, a “fé na ciéncia” trata-se de um paradoxo
a ser melhor compreendido, nio absolutizado, e por que nio, a epistemologia critica se
apresenta como uma posstbilidade de interrogar a crenca de que a ciéncta poderia resolver
todos os problemas e curar todos os males da sociedade.

Conforme Japrassu (1992), tanto o sonho mgénuo do século das Luzes, quanto
a mitologia cientifica do século XIX, prometendo o progresso ad infinitum pela via da
ciéncta, como posstbilidade concreta da felicidade humana parece nio ter mais sentido.
No caso do esforco pretendido por este estudo, nio tenho a pretensio de abandonar as
producdes desenvolvidas no ambito da ciéncta, mas nem por 1sso, me aproximo do
conhecimento cientifico com 1lusées de ciéncia pura, posttiva e neutra, ou como algo

que necessartamente conduz ao pProgresso.
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Na proposicio pretendida por este estudo, compreendo ciéneia a partir das
palavras de Japiassu (1992), simplesmente como uma das maneiras de interpretar o
mundo. Nesse sentido, o esfor¢o de uma epistemologia critica reside em considerar as
relacoes entre poder e saber, presentes na produgio cientifica, onde estas duas categorias se
interpenetram e se desdobram em uma confluéncia de elementos que se constituem
em um complexo jogo de forcas. Isso permite considerar que, “na pratica”, as coisas se
complicam, visto que nem sempre, por exemplo, as pesquisas tém a transparéncia e a
relevancia freqiientemente atribuida a elas. Mas quem terta autoridade para “carimbar”
essa condicio nas pesquisas? Longe de constituir um “tribunal” epistemologico, me
debruco sobre essa discussio, vinculado ao campo da EFF como um docente, com
pretensoes de compreender melhor os caminhos que ele vem tomando, do qual, faco
parte, na perspectiva de aprender 2 me movimentar de forma mais autonoma e
competente em seu interior.

Portanto, concordando com Japiassu (1992), o papel da epistemologia critica
consiste em mostrar que Os cientistas necessitam estar attvamente conscientes das
mmplicacoes de sua producio ctentifica. Ou como se refere Gadamer (2002), os cientistas
devem responder por seus atos. Ha entdo, a necesstdade constante de uma interrogacio
sobre as visdes de mundo estabelecidas nos procedimentos propostos em nome da
ciéncia, no caso deste estudo, mais especificamente no ambito da EF contemporanea
brasileira.

No proximo tdpico, continuo com o esforco epistemoldgico pretendido, agora
na direcdo de refletir sobre uma pretensa identidade para a EF brasileira, a partir do

conhectmento que vem se desenvolvendo neste campo.

1.2. IDENTIDADE EPISTEMOLOGICA PARA O CAMPO DA EDUCACAO
FISICA?

Inicio essa discussio sobre 1dentidade epistemologica da EIF, abordando uma
historia da Grécta antiga, referida por Chaui (2003). Na cidade de Delfos havia um
santuario dedicado ao deus Apolo, deus da luz, da razio e do conhecimento verdadetro.
Sobre o portal de entrada do santudrio, estava escrita uma mensagem do deus ou do
principal oraculo de Apolo: “Conhece-te a tt mesmo” (CHAUT, 2003, p. 09).

Esta frase, ainda hoje se trata de um enigma ainda a ser melhor compreendido,
mesmo sabendo que se trata, em tltima mstancia, de uma tarefa irrealizavel, impossivel

de ser esgotada. Afinal, quem somos nés? Por que estamos aqui? Qual nossa funcio
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nesse espago-tempo em que vivemos? Ou reduzindo essas questdes, 0 que uma tese
como esta faz em meio a este mundo? Uma possibilidade de compreender melhor o
que uma tese como esta faz neste mundo, é procurar entender melhor como este
“mundo funciona”, esfor¢o ortentador deste capitulo nicial. Da mesma forma, o
“Conhece-te a tt mesmo” pode ser estabelecido e alargado em direcio a compreender
melhor o campo no qual esta tese se edifica, ou seja, que como este mundo especifico
chamado de EF “funciona”.

Asstm, parece necessario, 20 tratar sobre o trabalho docente na Educacio Superior
no processo de formacio inicial em EF, compreender melhor que “mundo” ¢ este,
chamado historicamente de EIY Nesse caso, a mensagem “Conhece-te a tt mesmo”, que
se desdobra em “Conhece-te a tt mesmo e conheceras o mundo”, pode permitir
compreender melhor o “mundo” da EF, no sentido de conhecer melhor os sujeitos
que se relactonam neste campo, na dire¢io de uma compreensio mais profunda sobre
as razoes da existéncta de um campo como este e do papel dos sujeitos que operam em
seu intertor.

Nessa direcio, a discussio sobre identidade, perspectivada por um viés
epistemoldgico, tem a pretensio de estabelecer uma lettura que permita considerar de
forma mais ponderada o conhectmento com o qual este campo se relactona, bem como,
o conhecimento que se edifica em seu intertor.

Tomando entio, a questdo da identidade como ponto 1nicial a ser abordado
neste topico, ¢ possivel sustentar que o campo da EF tem se constituido a partir de
“algo”, que tem lhe conferido uma representacio. Tal afirmacio se deve ao fato de que,
quando se fala em EF, este “algo” se apresenta e, de alguma forma, se manifesta e toma
forma. Concordando com Castilho (2005), ocorre um processo de representacio que
permite 20 syjeito, neste caso, a0 campo da EF, se definir com relagio a um “eu” oua
um “nds” diferenctando-se de outro ou dos outros.

Observa-se que as discussoes acerca de identidade se apresentam a partir de uma
referéncia ao sujeito e/ou aos outros. Neste caso, ¢ importante considerar que o campo
da EF ¢ constituido por representacoes construidas a partir da significacio dos sujettos
que operam no seu cotidiano, sob diferentes relacdes de poder e opcdes teodricas e
politicas, a0 longo de sua historia.

A nocio de identidade, para Bracht (2003, p. 07), esta também condicionada por
um viés epistemologico, “[...] quando esta pritica pergunta a st mesma sobre sua

identidade, esta pergunta é colocada a partir de determinada postura epistemologica e
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de uma consequente no¢io de identidade”. Ou seja, quando falamos sobte algo, falamos
de algum lugar. Assim sendo, alargar o horizonte do perguntar sobre este lugar pode
contribuir nessa discussio, permitindo mator compreensio sobre “que lugar” € este.

Driante disso, talvez seja imperioso neste momento, aprendermos de forma
mais atenta, a ver perguntas onde parece existitem pretenstosas respostas peremptorias.
Ou seja,

Ver perguntas significa, porém, poder-romper com uma
camada, como que fechada e impenetravel, de
preconcettos herdados, que dominam todo nosso
pensamento e conhectmento. O que perfaz a esséncia do
mvestigador ¢ a capactdade de ruptura que possibilita
ver, assim, NOvas Perguntas € encontrar nOvas respostas.
(GADAMER, 2002, p. 67).

A compreensio dos horizontes'' constituintes da EF, bem como, os
delineamentos epistemoldgicos que estabelecem o seu “sendo”; sua 1dentidade ou
suas diferentes “formas-de-ser”, constituem importantes elementos de reflexio. Trata-
se de um horizonte complexo'?, em um momento onde as pretensas saidas para a crise
da EF se apresentam de forma redentora e salvaciontsta. Como reflexo desta conjuntura,
vivemos um momento de disputa interna pela identidade do campo, a partir da
configuracio de diferentes projetos historicos que se movimentam em seu interior, que
procuram definir o que ée o que 7o ¢ EF, mas que parecem apresentar dificuldades em
“conversar” entre st. Isso vem gerando uma competicio de paradigmas” que se
apresentam com certa pretensio de validade. Até onde sera possivel adentrar a estes
horizontes, pensando mais a frente, nos desdobramentos deste cenario nas
responsabilidades da docéncia na Educacio Superior, trata-se de um dos desafios aqui

propostos.

Conforme Lawn (2007), se referindo a Gadamer (2007), o termo “horizontes™ foi originariamente empregado por
Friedrich Nietzsche e por Edmund Husselrl para se referir a um determinado ponto de vista ou perspectiva. Para
Gadamer (2007), um horizonte trata-se do alcance da visio e, portanto, nio é uma fronteira rigida senio algo que se
desloca conosco e que convida a seguir adentrando nele, a partir de um determinado ponto de vista.

Entendendo “complexo” a partir da nogio apresentada anteriormente, baseado na idéia de Morin (2005), como aquilo
que ¢é tecido em conjunto.

De acordo com Gamboa (2005), paradigma vem do termo grego “desknumi’, que se apresenta no sentido de indicar,
mostrar, demonstrar, que unido ao “para”, significa mostrar ou fornecer um modelo. Assim sendo, paradigma pode
ser entendido como plano ou modelo. Em outra abordagem, Kuhn (2006) afirma que por paradigmas entendem-se
as realizacoes cientificas universalmente reconhecidas que, durante algum tempo, fornecem problemas e solucoes
modelares, de onde derivam tradicdes coerentes de investigacio cientifica para uma determinada comunidade.
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De acordo com Bettt (2005, p. 190), definir o que ée o que zao é EL, é tarefa
sempre arriscada e problematica, pots tal dectsio ndo serta ‘cientifica’, no sentido de
‘neutra’, mas também, 1deoldgica. Nesse contexto, podemos dialogar com Bracht (2003),
quando afirma sobre a necessidade de compreender como foram pensados os contornos
deste campo, quem participa dele (legitimamente), quats problematicas sio privilegiadas
e reconhecidas como pertencentes a ele, ou seja, como a partir deste conjunto, forja-se o
proprio campo.

Nessa conjuntura, pode-se mnferir que um ponto de convergéncia entre os autores
aqui citados, entre eles Bracht (2003) e Bettt (2005 e 2009), é a premissa de que a EF vem
se constituindo por diversos sub-campos. Talvez, o movimento mterno do campo
possa ser representado pela nogdo de tensio-desinteresse. A 1déia de existir, por um lado,
uma tensao entre diferentes segmentos mternos, uma relacio de disputa acerca da condicio
de mats valia académico-cientifica, pode ser representada, por exemplo, pelas diferencas
epistemologicas entre expressoes tats como “attvidade fisica” e “praticas corporas”, entre
outras, que trafegam pelo campo com diferentes pretensdes de verdade, representando
diferentes projecdes para a B Por outro lado, ¢ possivel notar também, um relativo
desmteresse entre alguns sub-campos que a constituem, onde pesquisadores de diferentes
espacos podem conduzir suas pesquisas sem levar em constderacio a producio advinda
de outros segmentos da EE Esta configuracio, talvez possa representar uma “fotografia”
da EF contemporanea. Isso aponta para um cenario de dificil mediacio, com diversos
contextos “falando” ou se calando a0 mesmo tempo. E possivel entio, considerar que
diferentes comunidades disputam a mais valia de sua producio académico-cientifica, nio
se escutam ou ndo apresentam disposi¢io para se ouvir. '

Dessa forma, tais comunidades sio constituidas por acordos proprios de
comunicag¢ao, que se apresentam a partir de acordos de linguagem, que representam
determinada singularidade entre eles. Assim, tats acordos de linguagem, permitem
niveis de interlocucio que, a priori, ja tém determinadas demarca¢des politicas, éticas e
epistemoldgicas. Isso ndo impede que, mesmo internamente, estes diferentes sub-

campos também apresentam divergéncias acerca de diferentes questoes.

* Um exemplo: um pesquisador que se debruca sobre Biomecinica, em determinada medida, “desconsidera” a producio
do campo critico da EF, e o contririo também é recorrente. E como se tais pesquisadores, em cada sub-campo
especifico, tratassem de diferentes “Educacdes Fisicas”, constituindo suas pesquisas ou praticas de intervencio,
independentes umas das outras. Outro exemplo: os GTT’s do CBCE se constituem, em determinada medida, com um
grau de autonomia que, se assim o desejar, podem desconsiderar as produgées de outros GTT’s, “especializando” cada
vez mais a discussio interna de cada grupo, salvo raras e boas exce¢des, tal como a iniciativa de uma mesa organizada
pelos GTT's Politicas Publicas, Escola e Formacio Profissional, desenvolvidano CONBRACE de 2009, realizado em
Salvador.
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Destaco novamente que, por um lado, o contexto da divergéncia é mnteressante,
pots permite que os diferentes sub-campos possam se articular de acordo com seus
“tempos” proprios. Por outro lado, fragmenta a discussio de campo, como um todo.
Lovisolo (1995) se refere as diferentes “tribos” da EI e apresenta duas contribuigoes: 1)
Entende a EF a partir da metafora de um mosaico, constituido por varias “ilhas”, onde
caberia um processo de mediacio; 2) Asstm como Bracht (1992), entende a mntervencao
como uma caracteristica aglutinadora para a EF

Partindo disso, se torna cada vez mais necessario, ponderar acerca de formas de
aproximacio que poderiam set construidas, de modo a diminuir a sensa¢io de se estar
diante de um “didlogo de surdos”, expressio utilizada por Bracht (2003)".

Conforme Bracht e Crisorio (2003), o discurso que acompanha a EF, que a
constitui, ¢ o que permite legitima-la soctalmente, o que representa a condicio para sua
permanéncia no tempo. A constituicio deste discurso se aptesenta como um exercicio
académico-cientifico, mas também politico, como uma construcio socto-historica, o
que representa possibilidades de construcio de sentidos, os quais sio condictonados
soctal e culturalmente. Nessa direcao, diferentes “Educacdes Fisicas” se movimentam
em uma disputa por hegemonia e legitimidade, em um processo continuo de construcao
e desconstrucio de sentidos, ou mesmo, nio apresentam interesse nesta discussio,
seguindo com sua logica mterna de producio.

Porém, é possivel perceber um abismo entre estes diferentes sub-campos. De que
forma promover uma aproximacio epistemoldgica entre origens tio distintas? Mas, 1550
serta necessario ou mesmo possivel? Entendo que, na mesma medida em que se faz
necessario promover aproximacoes entre as diferentes “Educacdes Fisicas”, é necessario
assumir a impossibilidade de definir a identidade epistemoligica para o campo da EF™.

De acordo com Bettt (2003), uma unidade epistemoldgica para a EF é impossivel
em uma area multidisciplinar e com carater de intervencio como esta que apresenta bases
em diferentes tradi¢des disciplinares, onde cada pesquisador pode “perceber’” o objeto de
modo diferente. Por 1sso, o convite a comunidade académica para que encontre uma
unidade ¢ e sera malcancavel, porque diferentes pressupostos filosoficos e politico-
1deoldgicos, asstm como, as diferentes formas de ‘olhar’ das matrizes disciplinares nio

permitem, pelo menos neste momento, que se encontre um ponto comum em definitivo.

1 Porém, considero que esta expressdo nio seja a mais adequada, visto que entre os deficientes auditivos, é possivel uma
relacio de didlogo que pode transcender, e muito, relagdes presentes no ambito da EF.

1 Por outro lado, existiria definitivamente em algum outro campo? A Histéria, por exemplo, vive em um embate entre
pesquisadores /historiadores e professores de historia, da mesma forma, a Fisica, 2 Quimica, entre outros.



Pardo e Rigo (2000) entendem a EF como um campo do conhecimento nascido
e constituido a partir de cruzamentos com as mais diversas areas, “o que a coloca em
uma permanente situacio de nebulosidade, fugaz a qualquer definicio mais rigida,
quanto ao seu objeto e a0 estatuto epistemologico, o que nio a faz nem superior nem
mnferior a outros saberes, mas diferente” (p. 47).

Conforme Fensterseifer (2000), o que se percebe hoje ¢ que a comunidade da EF
ndo esta disposta, felizmente para uns, infelizmente para outros, a reconhecer alguma
epistemologia capaz de harmonizar a ampla diversidade de conhectmentos nela
produzidos.

Por outro lado, essa amplitude de interesses, niao revela a existéncia de uma
unidade, mesmo que fragil? Ou seja, quando se fala ou se pensa em EF, algo vem a
tona, representando interpretacdes (algumas altamente mtrojetadas no 1maginario
soctal). Esse afgo constitut o cerne da EFF na contemporaneidade. Por 1sso, entendo que
a funcio da untversidade, por consequiéncia, dos docentes na Educacio Superior no
processo de formacio nicial, seja alargar este imagmario social. Se, conforme Castilho
(2005), a 1dentidade se estabelece com referéncta a um ser e confere determinada unicidade
20 sujetto, a0 trazer esta questao para o campo da EF é possivel perceber que, de alguma
forma, ha certa unicidade de campo, mesmo que fragil, o que ainda faz com que diversos
segmentos/intervencdes sejam constderados como sendo EE Como exemplo, uma
sessdo de gmastica de academia, uma aula de EF escolar ou a realizacio de uma pesquisa
sobre esporte podem ser constderadas como sendo relacionadas ao campo da EF, pots
apresentam determinada singularidade que as aproxima.

Mas que singularidade é essa? Ainda se faz possivel avancar no debate
epistemoldgico do campo? Ou ele ainda estd apenas comecando? F possivel pensar que
estamos no meio deste debate. Nessa direcio, a atividade epistemoldgica proposta por
Fensterseifer (2000) parece se tratar de uma importante tarefa.

Por outro lado, o prolongamento deste debate, “parece ter apagado a esperanga
de um “pat salvador” que do alto de sua sabedoria, indicasse qual a “verdadetra” EIF
(FENSTERSEIFER, 2000, p.35). Isso, por um lado, trata-se de um avanco, pots exime
trabalhos como este, da pretensa responsabilidade de resolver dilemas construidos ao
longo da histéria de um campo, porém, permite enfrenta-los com mator maturidade e
menor pretensdo, sem capitular frente aos desafios que se apresentam. Entendo que
tass dilemas necessitam ser enfrentados e a resolugio destes se apresenta na medida em

que o campo, como um todo, avanga.
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Mas, se ndo ha a chave da “verdadeira EF” (FENSTERSEIFER, 2000), ela se
trata de um campo sempre a ser preenchido, o que vem implicando em uma constante
disputa por hegemonia. “E. um jogo sem fim, onde s6 as perspectivas totalitarias
podem querer por fim ao jogo, sob o argumento de uma pretensa dentificacio de
verdade e ser”” Nesse caso, para Fensterseifer (2000), o esforco epistemoldgico,

[..] ndo deve preocupar-se em apontar esta ou aquela
vertente como a que expressa o que ¢ a “verdadetra EF”,
mas tdentificar os diferentes discursos e seus
pressupostos, mantendo vivo o debate argumentativo
que produz, este sim, a verdadezra ET, da qual somos os
artifices, os quais se movimentam no plano da finttude.
O interesse na manutencio deste debate é a inica, e fragil,
garantia que sustenta a unidade da area. [p. 36].

Nessa direcdo, Bracht e Crisorio (2003) afirmam que a zerdadeira EI resulta
muito mais de decisdes politicas que sio tomadas no campo, a partir de diferentes
visoes de homem, mundo e soctedade. Portanto, o campo da EIF é constituido por
sujettos, que constituem grupos, que lhe atribuem significados e se articulam a partir de
diferentes projetos historicos, de acordo com diversas intencdes.

Nessa direcio, transformar o “Conhece-te a tt mesmo” em “Compreendas
melhor o campo no qual atuas” permite compreender melhor nosso proprio trabalho,
se apresentando como um desafio a ser enfrentado, “embrulhado” em uma grande
complexidade, onde os préprios sujettos do campo, a0 que parece, vem apresentando
resisténcia em discutir sobre questdes como as que ora apresento, mergulhados muitas
vezes, em uma logica moderna que a principio, oblitera pretensdes nessa direcio por
mecanismos, tal como o afastamento da divida, a crenca na certeza e na especalizacio
do conhecimento e no estrettamento do método. Compreender melhor o campo no
qual operamos nio se constitut como um mero preciosismo académico, mas sim,
como uma tarefa necessario para compreender, inclusive, o proprio “funcionamento”
do mundo em que estamos tnseridos, haja visto os desdobramentos da modernidade
nas diferentes “formas-de-ser” de um recente campo do conhecimento, tal como a EE.

Assim, a partir destas argumentacdes, acredito que a pertinéncia de tas
constderacdes se articula com a pertinéncta de manter viva a posstbilidade de intetlocucio
entre diferentes segmentos que constituem o interior do campo da EF a partir de uma

maitor compreensio da complexidade do proprio campo. A tendéncia de refutar aquilo
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que nio se conhece é grande, mesmo nos mais altos voos pretendidos pelos
pesquisadores do campo. As consideracoes aqut desenvolvidas, obviamente, nio
resolvem os problemas da EF, pots se situam no terreno descritivo. Mas, se nem ao
menos percebermos a necessidade e a importancia de refletirmos sobre questdes como
estas, o debate em destaque se enfraquecera, perdendo forca no sentido de se manter
como ponto de divergéncia/convergéncia da EF contemporinea.

No proximo topico, pretendo continuar com a discussio a respeito do
conhecimento que se constitut nas relagdes internas da EF alicercadas por uma
anterioridade de conhecimentos que vem se relactonando de forma direta com o campo.
Porém, pretendo estabelecer esta discussio no ambito interno do proprio campo, na
direcio de compreender melhor como operam os sub-campos antertormente
mencionados. Nessa direcio, o “Conhece-te a ti mesmo” se dirige a questdes
epistemologicas do mterior do campo da EE, em um esforco de perspectivar o

conhecimento contemporaneo que toma forma neste ambito.

1.3. UM DIALOGO COM DIFERENTES INTERPRETACOES DA
EDUCAGCAO FiSICA BRASILEIRA NA CONTEMPORANEIDADE...

O campo da EF brasileira apresenta elementos que permitem considera-la como
sendo um campo do conhectmento que assume muitos elementos da logica estabelecida
no projeto da modernidade, entre eles a espectalizacio, representada pelo aumento de
disciplinas, a ractonalidade ctentifica ou o apreco pela técnica. Se constderar sua presenca no
contexto escolar brasileiro, ela ainda é mais recente, datando de 1851 suas primeiras
mtervengdes neste ambito (Decreto Let n° 630 de 17 de setembro de 1851). Conforme
outras abordagens ja realizadas, a EF ja viveu diferentes tendéncias ao longo de sua recente
historia. Considerando a obra de Guiraldellt Junior (1988) 7, 0 campo ja esteve sustentado
por diferentes discursos heterdnomos e hegemodnicos: um discurso higientsta, nos anos
de 1930, um discurso mulitarista em meados de 1940, um discurso pedagogicista em 1950
e um discurso esportivizado nos anos de 1960, 1970, entre outros menos evidentes. Em
maior ou menor medida, percebemos até hoje desdobramentos destas tendéncias no
cotidiano do campo, em diferentes segmentos soctats, que ainda conservam caracteristicas

e modelos de pensamento destes periodos antertores.

" Embora o préprio Paulo Ghiraldelli tenha desautorizado a referida obra, que na sua interpretagio encontra-se
descontextualizada em relacio a contemporaneidade do campo, considero que a abordagem realizada por ele se
constitui como elemento ainda importante na abordagem do processo histérico constituido no/pelo campo da EF
brasileira. Cabe lembrar que o referido autor transita atualmente no campo da Filosofia.
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O que se percebe é que nestes diferentes momentos, havia uma EF hegemonica
assumida com pressupostos de verdade para o campo, bem aceitos em diferentes
ambitos de intervencdo, bem como, uma proposicio latente, a EF “popular”,; que
encontraria vez e voz no processo de reestruturacio politica brasiletro.

Obstante a 1ss0, a partir de 1980, culminando seu principio nos anos de 1990, a
I vive sua ja comentada e famosa “crise”. A conhecida frase de Medina (1986), “A EIF
precisa entrar em crise”, representou um destaque na perspectiva de ampliar os horizontes
do campo para além da hegemonta presente neste periodo. Pots realmente, a EF entrou
em crise. B este cendrio de crise, nos anos de 1990 originou de forma evidente, a
constituicao de diferentes sub-campos, dotados de autonomia mterna e de um grau de
especificidade que vai, paulatinamente, originando o surgimento de diferentes
mterpretagdes, que por consequéncia, se desdobram no que venho chamando de
diferentes “Educacdes Fisicas”.

Isso representa que o campo se constitut em um movimento que vai da
prevaléncia de um paradigma preponderante para o surgimento de diferentes paradigmas
com pretensdes de validade, que acabam co-habitando o mterior da EF brasileira.

Hssa diversidade vem transformando o campo em um espaco de lutas, tal
como a nocio de campo proposta por Bourdieu (1989), em um espaco de disputa de
territorio, onde em tempos de crise, a disputa parece se apresentar com a pretensio de
que algum sub-grupo interno se constitua como a “verdadetra” EF. Deste caldo cultural,
vem sendo constituidas na EF brasileira, diferentes “formas-de-ser”, discussio que

sera abordada especificamente a seguir.

1.3.1. “Formas-de-ser” da Educacao Fisica brasileira...

Nesse cenario, ¢ importante destacar que o campo da EF, concordando com
Bracht (2003), trata-se de uma construcio soctal e historica, em Gltima instancta politica.
Desta forma, considero importante mvestir em posstbilidades de construcio de sentidos,
entre o que venho chamando de diferentes “Educacoes Fisicas”. Portanto, nio ha uma
EF que estd em algum lugar, esperando para ser “descoberta” ou para ser declarada
como a “verdadeira”. Dessa forma, 1sso poe fim a0 questionamento ‘o que é EF?’.
Bracht (1995) evidenciou argumentos que este questtonamento se encontra mal
formulado, pots para ele, a pergunta mais adequada sera: “o que vem sendo a EF?”
Isso evidencia a possibilidade de lidar melhor com uma histéria que ainda nio fot

escrita, que ndo esta definida a priori.
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Por outro lado, se entendermos a resposta a0 “que ¢ EF” como provisoria, ndo
absolutizada, podemos esbocar argumentos que podem partictpar do movimento do
proprio campo em respondé-la, considerando a impossibilidade de respondé-la ‘de
vez’,como ja se refertu Marques (1993), mas sempre, ‘a cada vez’. No caso dos argumentos
apresentados neste estudo, constdero a possibilidade de legitima-la como um campo
que se relaciona, com pretensoes pedagogicas e académico-cientificas, com a cultura
corporal de movimento.

Nessa direcio, Bracht (1992 e 2003) a constdera como sendo uma pratica pedagogica,
que tematiza, com mtencio pedagdgica, elementos da esfera da cultura corporal de
movimento. Asstm sendo, na compreensio do autor, a EIF serta uma pratica de mtervencio
mmediata e nfo, uma pratica soctal cuja caracteristica serta explicar ou compreender um
determinado fen6meno soctal ou determinada parte do real BRACHT, 1992). Avancando
nesta questio de forma exptessiva, o autor entende a EF como sendo o saber especifico
de que trata esta pratica pedagdgica, cuja transmissio/ tematizacio e/ ou realizacio seria
responsabilidade desse espaco pedagdgico chamado EF, o que segundo o autor e também
reconhecido neste estudo, esta longe de ser unanimidade.

Por outro lado, Bettt (2005) chama a aten¢io de que ¢é necessario constderar de
que as respostas construidas no campo pedagdgico da EF possam alcancar também,
outros espacos soctass relactonados a exercitacio sistematica e profisstonalmente ortentada
do que ele se refere como motricidade humana, em diferentes ambitos, tais como
academias, clubes, entre outros, (BETTT, 2005, p. 188), ¢ nido apenas na escola, como
proposto por Bracht.

Obstante as discussdes desenvolvidas antertormente, parto do principio de que
elas sio vinculadas a um epicentro, ou seja, ha um campo do conhecimento na realidade
brasiletra que ¢ denominado historicamente de EE O que pode ser constderado como
consenso estabelecido, intra-campo, ¢ que a EIF se constitut como um componente
curricular no contexto escolar, o que representa fato legal e legittmo. Por outro lado,
basta comecar a problematizar o papel da EIF no contexto escolar, e ja ¢ possivel prever
grandes divergéncias, a partir das diferentes abordagens propostas por diferentes formas
de pensar o campo neste espaco, embasados em diferentes projetos historicos. Assim,
conforme abordado anteriormente abre-se um leque de discussio extremamente amplo,
de dificil encammhamento.

Mas, a fim de evidenciar o contexto especifico da EF brasileira, cabe sttuar

diferentes interpretacdes de fendmenos que interessam a este campo na
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contemporanetdade, gerando diferentes abordagens que podem representar referenciats
importantes para a pratica pedagdgica no contexto escolar e/ou em outros contextos de
transito deste campo, cada vez em maior niimero, tais como escolinhas, academuas,
hotéss, clinicas, entre outros. Sem duvida, estas diferentes abordagens reverberam em
diferentes referéncias para a Educacio Supertor.

Neste momento, nio me deteret nos momentos historicos da EF, visto que
esta nio se trata de uma abordagem historica. Tal abordagem pode ser melhor localizada
em obras tais como Soares (1994) e Ghiraldelli Junior (1997). Obstante a 1sso, a
abordagem aqui proposta nio desconsidera esta historicidade, muito menos subestima
as mfluéncias heteronomas que os conhectmentos ortundos da medicina, da mstituicio
esportiva e da mstituicio militar trazem para o campo, ao longo de sua constituicio
historica, que influenciam ainda sua configuracio contemporanea'®.

O que mteressa neste momento ¢ refletir sobre as diferentes comunidades
mternas que se construiram no campo da EF, compreendendo seu zodus operandi a
partir de diferentes fundamentacdes epistemologicas e politicas, que foram se
avolumando ao longo dos ultimos 30 anos. Estas diferentes comunidades foram
construmndo entio, diferentes formas de representacio para a EF brasileira, emergindo
a partir de tentativas de apresentar modelos de pensamento que possibilitem uma
ampliacio na compreensio do proprio campo, dertvados de distintos aportes tedricos.

Com 1sso, foram se constituindo diferentes obras, com diferentes “abordagens”,
ou seja, diferentes perspectivas para tratar com fendmenos que interessam ao campo da
EF". Mesmo constderando o relativo afastamento entre estes diferentes aportes tedricos
e os diferentes campos de intervencio, ou seja, a velha e mal resolvida relacio entre
teorta e pratica, a apropriacio destes diferentes aportes posstvelmente dertvara diferentes
tomadas de decisio nos distintos contextos de intervencio. Assim sendo, o esforco de
procurar compreender essas diferentes interpretacoes, essas diferentes “formas-de-ser”,
pode permitir compreender melhor as perspectivas que se edificam no interior da EF
brasileira na contemporaneidade, bem como, suas conexdes com outros campos do
conhecimento. A seguir apresento entdo, uma sintese de producdes académico-cientificas

que abordam questdes proximas das que evidencio neste momento.

18 Especificamente acerca destas influéncias, sugiro a leitura do primeiro capitulo de Bracht (1992), quando discute a
autonomia e legitimidade do campo da EF.
1 Entendo neste estudo, abordagem como o Angulo pelo qual um assunto ou problema do campo da EF ¢ interpretado.
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Para Sanches Neto e Bett1 (2008), a EF pode ser entendida a partir de trés
perspectivas: a) componente curricular presente na Educacido Basica, b) profissio
caracterizada por cursos de graduacio em Instituicoes de Ensino Supertor (IES) e ¢) area
em que estudos cientificos sio desenvolvidos. Os autores afirmam ainda que estes trés
entendimentos apresentam relacoes entre st, pots os professores que lecionam este
componente curricular sio Licenciados em cursos de EIF supostamente fundamentados
nas pesquisas cientificas desenvolvidas pelo préprio campo.

Com relaciao a compreensio da EF como (2) componente curricular, bem como,
no que se refere a (c) uma area em que estudos cientificos sio desenvolvidos, penso que
sdo argumentos importantes, dertvados do movimento construido pelo préprio campo.
Obstante, no que tange a compreensio da EF como (b) um curso de formacio inicial e
profissio com campo de trabalho, mesmo que tenham uma articulacio, nio sertam
duas cotsas distintas? Penso que aquy, serta importante o desdobramento desta segunda
compreensio em duas.

O processo de formagio micial, mesmo que deva estar, necessartamente, atento
a profissio e a0 campo de trabalho, nio pode andar atrelado as demandas do mundo
do trabalho. Isso implica em um olhar atento, cutdadoso e curioso dos processos de
formacio inictal enderecados ao mundo do trabalho, que nio se dilua neste ambito,
resguardando uma condicio de autonomia frente a esta conjuntura, o que justifica a
ampliacio desta perspectiva.

Sanches Neto e Bettt ddentificam cinco discursos com pretensio de cientificidade
no intertor da EF, os quais defendem diferentes compreensoes e assoctagoes entre a BIF
e as ciéncas: Cmestologia, Ciencia da Motriciddade Humana, Ciéncias do Esporte, Cultura
Corporal de Movimento e Aptiddo Fisica relactonada a satde. Sanches Neto e Bettt
(2008) consideram que a partir dessas perspectivas, diferentes propostas foram e/ou
podem ser elaboradas para contemplar a mtervencio profissional neste ambito,
desdobrando-se em abordagens metodoldgicas para o ensino da EF, tendo como

pano de fundo, estas diferentes proposicoes identificadas pelos autores™.

# Da mesma forma, ¢ possivel considerar também, que essas diferentes proposicdes com pretensio de cientificidade
originam distintas producées tedricas que servem de substrato para alicercar Programas de P6s-Graduacio stricto sensu.
Por exemplo, o Programa de P6s-Graduacio Strictu Sensn em Educacio Fisica da Universidade Federal de Santa
Catarina possui trés Areas de Concentracio: Atividade fisica relacionada a satde; Teoria e pritica pedagogica em
Educacio Fisica e Cineantropometria e desempenho humano. A configuracio dessas areas em Linhas de Pesquisa
demonstra o referido desdobramento, alicercado em diferentes interpretacdes da EF brasileira. Tais interpretacoes
representam diferentes sentidos e significados para o campo, que derivam em intervencoes distintas.



57

Os autores mvestigaram também, proposicoes tedrico-metodoldgicas da EE,
elaboradas a partir da década de 1980, que postertormente ficaram conhecidas como
abordagens. Consideraram entdo, a partir dos cinco discursos com pretensio de
ctentificidade, antertormente apresentados, sua dertvacio em dez diferentes abordagens:
Humanista, Desenvolvimentista, Progressista, Construttvista, Sistémica, Critico-
Superadora, Critico-Emancipatéria, Estudos da Saude, Estudos Cinesiologicos e os
Parametros Curriculares Nactonats de EF (SANCHES NETO e BETTT, 2008).

Conforme os autores, tanto estes discursos com pretensio cientifica, como as
diferentes abordagens constituidas no campo se apresentaram como uma forma de
responder a questio “o que ¢ EI*”. Constderando estas diferentes “formas-de-set”, que
vartam, dialogam e transitam entre elementos biologicos e culturats, ¢ possivel afirmar
que a EF estuda algo e ¢ este algo que varia, conforme a mirada do sujeito que se
relactona com este campo, desdobrando-se em abordagens distintas, ou seja, diferentes
proposicoes teodricas, angulos pelos quais assuntos ou problemas da EF sio
mterpretados, o que permite subsidiar interven¢oes pedagogicas de diferentes manetras.

Para Sanches Neto e Bettt (2008), a relacio entre a EIF e as diferentes abordagens
construidas em seu mnterior possibilita entendimentos distintos, alguns deles ndicando
a existéncia de uma area de estudos cientificos especifica. Outras concepcdes se referem
a EF como uma ciéncia com obyeto de mvestigacio singular ou uma disciplina académica
dotada de estatuto proprio. Obstante, convém notar que a falta de consenso na
comunidade da EF, tida como problematica nas concep¢oes cientificas modernas, pode
ser vislumbrada como vantajosa na afirmacio de um novo paradigma para a ciéncia®,
que busca alternativas vidvets diante de possibilidades diversas, bem como frente a
problematicas complexas.

Em outra analise do conhecimento produzido no ambito da EF antertor ao
estudo de Sanchez Neto e Bettt (2008), Taffarel (1997) propde uma sistematizacio das
abordagens da EF, analisando perspectivas/possibilidades pedagogicas deste campo,
constderando: a) a direcao politica do processo de formacio humana; b) as possibilidades
explicativas histéricas de proposicdes epistemologicas; ¢) as referencias propositivas

ststematizadas e ndo-sistematizadas para a EF escolar, bem como, suas fundamentacdes

 Para Kuhn (2006), embora o mundo niao mude com uma mudanca de paradigma, depois desta mudanca, trabalhamos
em outro mundo. Penso que seja possivel afirmar entio, partindo de autores como Santos (2008a), Prigogine (1996),
Morin (2005), Kuhn (2006), entre outros, que existe um movimento em direcio a construgio de um novo paradigma
para a ciéncia contemporinea, em um movimento que pretende apontar para possibilidades que permitam, por
exemplo, que a ciéncia seja pensada filosoficamente.
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tedrico-metodologicas sobre o ensino e aprendizagem. Em sua tese de doutoramento,
Castelani F'ilho (1999) aborda este esforco de Taffarel (1997) e traz para o debate, uma
reflexdo a partir dessas abordagens da EE De acordo com essa sistematizacio, Castelant
Filho (1999), corroborando com Taffarel (1997), compreende a constituicio do campo
da EF a partir de Concepcoes Nao-propositivas e Concepedes Propositivas (subdivididas
em Sistematizadas e Nio-sistematizadas). Fsta discussio ¢ resgatada por Assts de

Olivetra (2001), conforme a seguir:

Concepedes Nao-propositivas Concepedes Propositivas
Nio-sistematizadas Sistematizadas

Abordagem Fenomenoldgica (Santin | Concepedo Desenvolvimentista (Go | Aptiddo Fisica
¢ Moreira) Tani)
Abordagem “Socioldgica” (Betti) Concepgdo Construtivista (Freire) | Critico-superadora (Coletivo de
Abordagem Cultural (Dadlio) Educacdo Fisica “Plural” (Dadlio) Autores??)

Concepgdo de “Aulas Abertas”

(Hildebrandt)

Concepedo Critico-emancipatoria

(Kunz)

Quadro 1. Concepgdes da EF adaptado de Assis de Oliveira (2001, p. 38).

O trabalho de Albuquerque, Casagrande e Taffarel (2007) revisita esta
ststematiza¢ao, trazendo uma lettura mais contemporanea desta mterpretagio. E possivel
perceber uma ampliacio das abordagens, em destaque no Quadro 02, o que permite
mnferir a cada vez mator construcio de sub-campos dentro da EF contemporanea. Se
porum lado, demonstra a agilidade com que o campo se amplia, por outro lado, revela
a ténue fronteira deste com demais campos do conhecimento e a quase infinita
possibilidade interpretativa por ele proporcionada, dificultando uma definicio/
delimitaciao mais rigida. O quadro a seguir representa de forma bastante elucidativa a

construcio de Taffarel (1997), revisitada em Albuquerque, Casagrande e Taffarel (2007):

% Grupo composto por Valter Bracht, Celi Taffarel, Lino Castellani Filho, Micheli Escobar, Carmem Soares e Elizabeth
Varjal.
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Concepgdes Nao- Concepgoes Propositivas
propositivas 1. Nao-sistematizadas Sistematizadas

Abordagem “Sociologica” Abordagem Desenvolvimentista Abordagem Critico-emancipatéria (Kunz

(Betti, Bracht e Tubino) (Go Tani) e Bracht

Abordagem Fenomenolégica | Concepgdo Construtivista com Abordagem da concepgdo de “Aulas

(Moreira, Picollo e Santin) énfase na psicogenética (Freire) Abertas” a experiéncias e Escolamével.

Abordagem Cultural Abordagem a partir da referencia (Hildebrandt-Stramann

(Dadlio) dolazer (Marcellino, Costae Abordagem Aptidio Fisica/Saude e/ou

Abordagem histérica Bracht atividade fisica e saude (Araujo e Gaya)

(Goellner. Melo e Soares) Abordagem a partir da referencia Abordagem Critico-superadora(Coletivo
do esporte para todos (Dieckert) de Autores, Escobare Taffarel
Abordagem “Plural” (Vago)

Quadro 2. Concepgdes da EF adaptado de Albuquerque, Casagrande e Taffarel (2007, p. 129)

Cabe destacar as dificuldades e limitagoes presentes em qualquer tentativa de
“retratar” formas de pensar, visto que se torna possivel perceber um transito de alguns
autores em diferentes abordagens. Como exemplo, ¢ possivel citar os trabalhos
contemporaneos de Kunz (2000), que se aproximam da “Abordagem fenomenoldgica™,
ou o caso de Fretre, que nio considera adequado “enquadrar” sua abordagem como
construtivista®.

Uma ‘classtficacio’ semelhante é retratada por Palafox e Nazart (2007), em um
artigo que tem por objettvo descrever e analisar as recentes abordagens de ensino da EF
Escolar, buscando compreender, em parte, a sua trajetdria historica, bem como, suas
posstbilidades e limites, articulando esta discussio com um processo dialogico de
formacio continuada de professores das redes publicas de ensino. Neste texto, os
autores se referem a estas abordagens como “Abordagens de ensino”, estabelecendo
uma dinamica na mterpretacio destes referenciats com os objetivos de um processo de
formacio continuada.

Os autores também se referem as abordagens como sendo ‘nido proposttivas’ e
‘propositivas’ para o enstno da EF. Afirmam que, a luz das correntes epistemologicas
do conhecimento cientifico, varias foram as abordagens constituidas na EF brastletra ao
longo da sua historia. A seguir, sio apresentadas as abordagens de ensino na perspectiva

dos autores, surgidas a partir dos anos 1980 no Brasil, as quais continuam refletindo,

# O texto intitulado “Esporte: uma abordagem com a fenomenologia” (KUNZ, 2000), representa claramente esta tendéncia,
bem como seus trabalhos mais recentes.

* Em conferencia proferida no “IIT Simpésio Regional de Corporeidade”, evento académico realizado na UNOESC (Sao
Miguel do Oeste, 2003), o autor afirmou claramente que nio concorda com esta interpretacio sobre sua produgio.
Cabe lembrar que a interpretagio de Albuquerque, Casagrande a Taffarel (2007), corrobora com a interpretacio de
Taffarel (1997), Castellani Filho (1999), Assis de Oliveira (2001), Muioz e Palafox (2007) e Dadlio (2007), considerando

como construtivista a al)ordagem proposta por este autor.
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soctal e politicamente, a pluralidade de entendimentos a respeito de quais “devem ser”

as funcdes soctats e as bases metodologicas do ensino da EE

Abordagens Representantes Ano
Aptidao Fisica Victor Matsudo e outros. 1978
Humanista Vitor Marinho de Oliveira 1985
Concepeio Aberta Retner Hildebrandt e outros 1986
Psicomotora Le Boulch e outros 1986

Fenomenoldgica Silvino Santin, Wagner Moreira 1987,1990/92/93

Desenvolvimentista Go Tani e outros 1988
Construtivista Jodo Batista Freire 1989
Soctologica Mauro Bettt 1991
Critico-superadora Valter Bracht e outros 1992
Critico-emancipat6ria Elenor kunz e outros 1994
Cultural-plural Joctmar Dadlio 1994

Quadro 3: Abordagens tedricas da EF. Adaptado de Palafox e Nazart, 2007.

Os autores reconhecem o impacto social da producio de conhectimento decorrente
dessas abordagens. Afirmam também que elas nio se manifestam no cotidiano escolar
de forma homogénea ou consensual e stm sob diferentes logicas de intervencao.

E sempre polémico enquadrar formas de pensar, pois elas sio fluidas, nio
estaticas e representam sempre uma interpretacio da EIF brasileira articulada com um
aporte tedrico antertor edificado na interlocugio com outros campos do conhectmento.
Apesar disso, entendo tats sistematizacoes, apenas, como sendo um esforco
interpretativo importante para “retratar”, momentaneamente, a contemporaneidade
do campo da EF brasiletra, visto a importancia dos autores citados, que tem sido
referéncia para muitos Projetos Pedagdgicos de Cursos de EF e de Escolas, Teses,
Dissertacoes, referéncias para Concursos Publicos, entre outros. Os proprios trabalhos
de Taffarel (1997), Castellant Filho (1999), Assts de Olveira (2001), Palafox ¢ Nazart
(2007) e Sanchez Neto e Bettt (2008) reconhecem essa provisoriedade.

Avancando na discussio proposta, outro exemplo de mnvestigacio sobre o
conhecimento edificado no campo da EF brasileira ¢ o estudo de Dadlio (2007),
“Educacio Fisica e o concetto de cultura”, que se propde, entre outras cotsas, a imnterpretar

o concetto de cultura presente em alguns dos principats autores contemporaneos do
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campo, fundamentando suas andlises principalmente pela antropologia soctal. O referido
autor procura refletir acerca de algumas das principats obras produzidas nos ultimos
anos, tomando por referéncia os trabalhos de Go Tant, Jodo Batista Freire, Coletivo de
Autores, Elenor Kunz, Valter Bracht e Mauro Bettt. Mesmo que nem todos estes
autores tenham se proposto a discutir sobre cultura em suas produc¢des, a abordagem
de Dadlio pretendeu “pincar’” o concetto de cultura construido ao longo das abordagens
propostas pelos autores citados. Interessante perceber que para o autor, “cultura” poderta
representar a principal categoria concettual da area da EIF brasileira. Nesse caso, € possivel
perceber a cultura a partir de diferentes interpretacdes, que ora se aproximam, ora se
afastam, a cultura corporal, cultura de movimento, cultura corporal de movimento,
cultura fisica, cultura motora, entre outras.

Dadlio (2007) compreende também que, mesmo que por caminhos diferentes, o
que une as proposicdes de EIF desenvolvidas por todos estes autores, é a busca de
embasamento ctentifico para compreender o campo, mesmo que apresentem proposicoes
diferentes, objetivadas por vias distintas. O autor identifica também, diferentes concepcoes
de ser humano presente nas obras analisadas, representando distintas concepgoes de
mundo, de soctedade ¢, por conseqiiéncia, de ensino. Conforme o autor, essas diferentes
concepedes de ser humano se desdobram em distintos pressupostos orientadores para a
compreensio da EE, conforme a seguir: ser motor (Tani), ser psicologico (Freire), ser
soctal (Colettvo de Autores) e ser cultural (Kunz, Bracht e Bettr).

Finaliza seu trabalho propondo, baseado em Geertz, uma EF da desordem,
que pretenderia atuar sobre o ser humano no que concerne as suas manifestacoes
corporats eminentemente culturais, respettando e assumindo que a dindmica cultural é
stmbdlica, portanto, que a mediacio necessaria para esta intervencio ¢ eminentemente
subjetiva (DAOLIO, 2007, p. 73).

Embora perceba limitacdes metodologicas nesta proposicao, nio enfrentadas
pelo autor, tats como principios tedrico-metodologicos maits claros para o
desenvolvimento de uma “Pedagogia da desordem” (DAOLIO, 2007, p. 57), reconheco
que suas principats contribuicdes permitem ampliar a discussio sobre cultura e EF
estabelecendo ligacdes com a antropologia que posstbilitam um olhar mats apurado
nas relacoes de fundo estabelecidas nesta discussio do campo da EE Interessante
perceber que, mesmo se tratando de uma abordagem mntrodutéria dos autores citados,
posstbilita, principalmente para estudantes de EF, uma contribuiciio interessante, a fim

de compreender as 1déias centrais dos autores abordados nesta obra.
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Em um plano mais ampliado, outra obra importante a ser destacada, trata-se
do livro organizado por Bracht e Crisorio (2003), “A Educacio Fisica no Brasil e na
Argentina”. Esta obra é resultante de um encontro bilateral, em forma de seminario,
que contou com a presenca de pesquisadores brasiletros e argentinos da EF. O epicentro
da obra se constitut como uma importante contribuicio para o debate que vem se
constituindo no campo da EI nestes dots paises, por meio da contribuiciao de
pesquisadores de diversas Instituicdes de Ensino Superior do Brasil e da Argentina,
que se propuseram a discutir acerca das razdes e possibilidades de ser desta area.

A dinamica do semindrio consistiu na eleicio de um tema geral (a dentidade da
EF) e de sete sub-temas, nomeadamente epistemologia, constituicio do campo da EF
metodologia da pesquisa, formacio profissional, cultura escolar e EF, corporalidade,
escola e EF, parametros curriculares nacionais e conteudos basicos comuns. Os textos
apresentados no livro, segundo Bracht e Crisorio (2003, p. 04), sio expressio de um
esforco ststematico da area da EFF em pensar-se, esforco que diferencia-se no decorrer da
obra, pelo diferente pensar dos demais autores envolvidos. A discussio pretende se
aproximar do pensar a (s) razio (6es) e as possibilidades de ser da EF, procurando,
portanto, um esforco de sintese.

Cabe destacar a afirmacio dos autores, na apresentacio da obra, de que “Talvez
seja no processo de formacio profissional que a questio da identidade apresente sua
maitor agudeza.” (p. 03). Esta afirmacio pode se constituir como uma sintese do esforco
pretendido por esta tese, abordando a questio das diferentes “formas-de-ser” da EF
brasiletra pela via do conhectmento e suas relagdes com o trabalho docente na Educagio
Superior e o processo de formagio profissional.

Mats recentemente, considero importante destacar o trabalho desenvolvido por
Bett1 (2009), “Educacio Fisica escolar: ensino e pesquisa-a¢io”. O trabalho, ortundo de
sua tese de ltvre docéncia, apresenta contribuicdes para o debate epistemoldgico que se
trava na EF nas ultimas trés décadas. Para tal, desenvolve uma interlocucio com autores
da EF e da Filosofia da Ciéncta, trabalhando com a 1dé1a de que a EI trata-se de um
campo do conhecimento e de mtervencio pedagdgica. Como abordado em outros
trabalhos, como por exemplo Betti (2005), o autor entende que a EF pode permitir a
apropriacio critica da cultura corporal de movimento pelos sujeitos que se relactonam
com este campo.

Uma discussio importante pela qual o autor transita se apresenta a partir do que

ainda se trata de questio mal resolvida para a EF brasiletra: a velha relagio teorta e pratica.
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No capitulo 4, a epigrafe retrata uma situacio vivenciada pelo autor ao ser indagado por
uma professora: “Vocé ¢ um daqueles que fica em sua sala estudando para dizer como
nds devemos trabalhar?” (BETTT, 2009, p. 225). A questio que ela traz a tona é
emblematica quando se pensa o papel do professor na Educacio Supertor, o processo
de formacio profissional em EF, bem como, a quem e como tem “servido” a producio
académico-cientifica do campo da EF brastletra.

Oautor propde entio, a pesquisa-a¢ao como posstbilidade para articular relagoes
entre a EFF escolar e a producio da ciéncia, no sentido de produzir conhecimentos no
encontro com o mundo fisico e social, com o devido controle epistemoldgico®. Nessa
compreensio, a pesquisa se aproxima da 1déa de um espaco de encontro entre
colaboradores, onde tanto professores da escola, como professores da universidade, se
encontram no solo da pesquisa académico-cientifica para enfrentar problemas gestados
no proprio cotidano do campo.

Desta forma, € possivel considerar que uma abordagem epistemologica vem se
avolumando na contemporaneidade da EF brasileira. Obras como as de Bracht (1995 ¢
2003), Fenstersetfer (2000, 2001 e 2009), Bett1 (2003, 2005, 2009), e Gamboa (2005 e
2007), entre outras, se propde a discutir o conhectmento no ambito da EF, resgatando
suas relacoes com outros campos do conhecimento, tal como a filosofia, a historia e a
soctologia da ciéncia, apresentando pressupostos a partir de discussoes sobre diferentes
caminhos que a EF vem percorrendo. Conforme abordado ao longo deste topico, a
abordagem epistemoldgica se constrot a partir de um olhar curioso para o campo da
EF, constderando a conjuntura no qual este campo se desenvolve, perspectivando em
determinada medida, um olhar filos6fico sobre o conhecimento que se edifica em seu
intertor. Nesse sentido, uma abordagem epistemologica se trata de um esforco de
segundo nivel, e que tem por objeto a proprio conhecimento e a maneira como a EF se
debruca sobre seu(s) objeto(s), o que representa o esforco de primeiro nivel. Esta
abordagem poderta, conforme Gamboa (2005), interrogar a propria EF sobre seus
principios, seus métodos, seus fundamentos, suas condicoes de validade e seus
resultados.

Importante evidenciar que, mais do que ‘concorrer’ com as demais abordagens
ja mencionadas, este movimento se apresenta com pretensoes de refletir e discutir os

caminhos que a propria producio académico-cientifica da EIF vat tomando, ou seja,

# Essa proposicio ¢é ilustrada por dois relatos de pesquisa-agio (BETTI, MENDES e PIRES, 2009).
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discutir sobre as proprias abordagens, bem como, possivets desdobramentos destas
diferentes posicoes nos diferentes ambitos do proprio campo.

Nessa dire¢io, as contribuicoes de Bachelard (2001), ajudam a pensar sobre 1sso,
visto constderar este esforco epistemoldgico como um caminho de reflexio sobre as
filosoftas implicitas nas praticas explicitas dos cientistas, 1sto ¢, dando a pratica centifica a
filosofta que ela merece. Acrescentaria as palavras de Bachelard uma adjetivacio a reflexdo
proposta, visto constderar a importincia da reflexio, mas de uma reflexio critica, no
sentido de colocar em inspeciao e em discussio o refertdo esforco de primetro nivel.

Asstm, concordando com Japiassu (1992), uma reflexio critica permite mostrar
a mmportancia dos cientistas estarem conscientes das implicacoes de suas producoes e de
seu comprometimento com diferentes segmentos soctats. Portanto, considerar a
mmportincia de uma abordagem epistemologica permite considerar a importancia dos
pesquisadores responderem por seus atos, comprometendo-se com as conseqiiéncias
de sua producio, considerando o entorno em que esta producio se desenvolve e para
quem se destina.

O esforco pretendido por este momento da tese se apresenta no sentido de
evidenciar uma discussio epistemologica, considerando a necessidade de um olhar mais
atento sobre o que vem se produzindo a respetto no campo da EF brasileira na
contemporanetdade. Por outro lado, cabe inferir que as discussdes neste ambito tém
freqiientemente abandonado a discussio académico-cientifica para adentrar uma discussio
1deologica, no sentido marxtano de encobrimento da realidade. Ou seja, a politica, no
“mau” sentido do termo, muitas vezes sobrep&e-se a0 ctentifico, o que permite considerar
1830 como problematico em um campo com pretensdes académico-cientificas.

E possivel inferir a este respeito, que ¢ bastante comum a constituicio de grupos
de segutdores e defensores de 1déas e 1deologias, e nio, de profissionats dotados de
autonomia mtelectual com capacidade critico-reflexiva para discutir 1dé1as e 1deologas
pela via do conhectmento, com a maturidade que esse empenho exige®. O esforco desta
tese se apresenta entdo, na direcdo de abordar esta discussio no ambito académico-
ctentifico, sem desprezar a discussio politica, mas procurando aborda-la com um

compromisso ético de didlogo e nio de doutrinacio.

% Fensterseifer (2009) afirma que assistimos na EF brasileira, por um lado, a essa sobreposicio nos periodos ditatoriais (o
higienismo e o militarismo sio exemplos disso), por outro, em sociedades cientificas do proprio campo. Como exemplo,
a histéria do CBCE ¢ repleta de tentativas de “partidarizar as posi¢oes da sociedade, seja por ocasido dos pleitos
eleitorais, seja na perspectiva de colocar-se na vanguarda de um projeto de sociedade.” (p. 04).
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Para Bourdieu (2004, p. 68), a importacio dos modelos politicos para o campo
ctentifico é geralmente obra daqueles que, quer se trate de dominantes ou de dominados,
“sdo os mats fracos segundo as normas especificas e tem, portanto, interesse na
heteronomia”, fazendo mtervir poderes externos nas lutas mternas. Impedindo ou
pelo menos, dificultando, o pleno desenvolvimento das trocas ractonass. Nesse sentido,
a transposicio destas ténues fronteiras entre o campo politico e o campo cientifico é
sempre muito facil.

Nessa discussio, percebo que a dimensiao politica trata-se de uma esfera
importante para as discussoes que se estabelecem no mnterior dos campos, porém, nio
aunica e, portanto, deve saber de seu lugar na configuracio de um campo com pretensoes
académico-cientificas tal como a EF Entendo que estas consideragoes, em tempos de
“quem grita mais alto”, merece mator consideracio dos protagonistas da EF”. Cabe
destacar, ainda referendado em Bourdieu (2004), que a defesa da autonomia dos campos
ctentificos é, por st s6, um ato politico, porém, ciéncia e politica, por mats imbricados
que sejam, ndo sio a mesma ‘cotsa’, representando diferentes mstancias da vida humana.

Ao abordar estas diferentes referéncias, procuret apresentar brevemente,
diferentes formas de ver e pensar a EF brasileira no cenario contemporaneo, ou seja,
diferentes “formas-de-ser” da EF, por meio da identificagio de alguns referenciats que
vem produzindo contribui¢des para esta discussio. Sem ter a pretensio de realizar um
tratado definitivo acerca do assunto, o esforco reflextvo de sistematizacio aqui realizado,
permite ampliar a dimensio da compreensio epistemologica da contemporanetdade
do campo, na direcio de apresentar diferentes olhares, sem, contudo, apresentar “todos”
os olhares possivets, haja vista o incremento na produ¢io do campo, as limitacoes de
espaco-tempo constituidas pelos prazos que todo processo de pesquisa exige, bem
como, as opg¢des do pesquisador. Ao longo do percurso que ainda tenho de percorrer
neste estudo, diversos deles estario voltando a cena no esforco dialogico aqui proposto.

E pertinente ressaltar que h a possibilidade, penso que quase infinita, de ampliar
as abordagens e obras relactonadas a um campo complexo como a EF. As abordagens
aqui “recortadas” podem representar, em mator ou menor medida, o cenario
contemporaneo no qual a EF brasileira se desenvolve. Isso permite considerar que

diversas abordagens e obras vém se aproximando do debate epistemoldgico do campo,

7 Procuro me aproximar do entendimento de politica de Arendt (2007), na qual politica baseia-se na pluralidade dos seres
humanos, bem como, trata da convivéncia entre os diferentes, onde os seres humanos se organizam politicamente para
determinadas coisas em comum. Nesse sentido, a politica permite organizar a diversidade absoluta de acordo com uma
unidade relativa e em contrapartida as diferencas relativas.
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bem verdade, por diferentes vieses, talvez pela inquietacio e discussdo sobre a propria
identidade e finalidade deste campo.

Estas obras contemporaneas que vem discutindo sobre/com as diferentes
comunidades internas que se constituem no interior da EF brasileira, se apresentam
como uma importante possibilidade para “mapear” a contemporaneidade do campo®.
HEssas diferentes perspectivas vém promovendo significativas contribui¢oes,
representando, cada uma a seu modo, “formas-de-ser” da EF contemporanea, ou seja,
interpretacdes de determinados grupos/comunidades sobre este campo. Obstante a
1550, € possivel constderar que estas diferentes “Educacoes Fisicas” vém se constitumndo,
com maior ou menor predisposicio para o dialogo, com diferentes intencionalidades e
diferentes projetos historicos para o campo.

Entendo que a EF pode ser considerada como uma “zona de fronteiras” ténues
com diferentes campos. E fronteiras, como bem sabem os povos fronteiricos, sio
lugares de risco (FENSTERSEIFER, 2006a). Por outro lado, viver é correr riscos.

Desta forma, entendo que a EF deve correr mais riscos, aproximando o até
entio constderado “diferente”, promovendo o dialogo entre opostos (que talvez nio
sejam tio opostos), edificando relacdes que podem fazer emergir melhores
possibilidades para este ainda recente campo do conhectmento. Serta um romantismo
ingénuo? Penso que nio seja o caso, mas sim, de entender que podemos superar a
necesstdade de que exista “um” discurso vencedor, ou alégica do “isso ou aquilo”, mas
sim, construir possibilidades de interlocucio perspectivando uma mirada que permita
constderar “isso e aquilo”, onde o futuro do campo nio se da por destino, mas por
opcio, nem pela “vitéria” de um de seus discursos, mas pelo embate, debate, acordos
e desacordos de seus protagonistas, no movimento da propria histéria do campo, bem
como, de suas relacoes com a conjuntura onde se edifica.

Lembrando Kuhn (2006, p. 35), “a histora sugere que a estrada para um consenso
estavel na pesquisa ¢ extraordinaramente ardua”. Na auséncia de um paradigma evidente
e mnquestionavel, muitas obras e abordagens possuem a probabilidade de, a sua maneira,
parecerem igualmente relevantes.

Assim sendo, o esforco eptstemoldgico ora proposto neste capitulo se apresenta

como uma possibilidade para situar o sentido de determinadas abordagens da EE Isso

% Poderiam ser abordadas também, as propostas curriculares edificadas em diferentes instincias governamentais, por
exemplo, nos estados do Rio Grande do Sul (GONZALEZ e FRAGA, 2009) e do Parana (P;\RANA, 2006). Ao que
parece, trata-se de um esforco que comeca a se avolumar no campo da EF, em diferentes estados brasileiros.
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permite pensar que palavras nio sio somente palavras, mas stm, construcoes historicas
dotadas de significado (provisorios, mas importantes em sua finitude). Entdo, por
meto da contribuicio de alguns dos mais renomados pesquisadores brasileiros do
campo da FI essa discussio se apresenta como uma importante referéncia no debate
epistemologico acerca dos sentidos e significados construidos na contemporaneidade
da EF brasileira. Conforme Gonzalez e Fensterseifer (2005), o untverso lingtistico-
conceitual da EF/Ciéncias do esporte nio é fechado, mas se comunica com untversos
contiguos, tats como a Educacio, a Soctologia, a Psicologia, entre outros. Desta forma,
estar atento a estas “janelas” se trata de um importante pressuposto para o trabalho
docente.

Nio se trata de sugerir a possibilidade de um “Final feliz”’, mas sim, mvestir na
1déta de que entender e respettar as diferencas teoricas parece ser ainda um esforco no
qual a comunidade académica da EF necessita se construit, sob r1sco de que em meto a
uma esquizofrenta generalizada, aposte na logica da “supressio do outro”, correndo o
risco de perder-se na tlusio pretenstosa da dltima palavra. No proximo tépico abordaret

estas questoes de forma mais direta.

1.4. AEDUCACAO FISICA COMO “ZONA DE FRONTEIRA”: ENTRE AS
CIENCIAS HUMANAS E SOCIAIS E AS CIENCIAS BIOLOGICAS E DA
SAUDE...

Partindo dos argumentos apresentados antertormente acerca de algumas
abordagens que vem referenctando a EF brasiletra, € possivel inferir que, de maneira
geral, em meto a diversidade de mterpretacdes da EF a estruturacio do campo académico-
profissional da EF, de acordo com Castellani Filho, Resende e Carvalho (2005), vem
sendo marcada por historicos conflitos nas relagdes construidas na EE, entre as Ciéncias
humanas e Soctats e Ciéncias Biologicas e da Satde, quer no seu sentido estrito, quer no
seu sentido amplo. Desta forma, continua atual e necessario o debate acerca de tal
problematica.

Encontram-se subjacentes neste debate, visto sua pluralidade, as discussdes
acerca do campo ctentifico de msercio e de fundamentacio da EE o que vem polarizando
a discussdo: Ciénctas Humanas e Soctats ou Ciéncias Biologicas e da Saude? Por um

lado, a EF esta alocada na area de Ciéncias da Satde junto ao Conselho Nactonal de
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Desenvolvimento Cientifico ¢ Tecnolégico (CNPq)* ¢ junto a Coordenacio de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes)™. Ja na Sociedade Brasileira para
o Progresso da Ciéncia (SBPC), a EF esté alocada na Area de Ciéncias Sociais ¢ Aplicadas.
Por outro lado, algumas Instituicdes de Ensmo Supertor remanejaram ou mantém
seus cursos de Licenciatura (LIC) em EF em Centros, Institutos e Departamentos
vinculados as Ciéncras Humanas (Ungjui Unesc, entre outras). Ha de se destacar também,
a exasténcia de Centros de EE unidades autdnomas no interior de diversas universidades,
principalmente nas IES federats. Como exemplo, o Centro de Desportos da Universidade
Federal de Santa Catarina e o Centro de Educagio Fisica e Desportos da Universidade
Federal de Santa Maria.

Um aspecto a destacar é que a producio académica construida pelo campo da
EF, tem se edificado sob uma consideravel altercacio entre os campos da satde e da
educacio, onde a EF se aproxima ora de um, ora de outro, de acordo com opcdes
assumidas por comunidades especificas. Mesmo com a estreita relacio com o campo
educacional, ¢ possivel inferir que ¢ muito presente no imaginario soctal a EF como
uma area que possut responsabilidades vinculadas a promocio de satde e qualidade de
vida, bem como ao ensino de jogos e esportes no ambito escolar ou nio-escolar,
objetivando contribuir com a base da piramide esportiva. Mesmo com as diferentes e
diversas abordagens contemporaneas apresentadas anteriormente, as influéncias do
periodo higienista e esportivista da EIF ainda apresentam evidéncias muito presentes,
inclustve no discurso de estudantes e professores dos cursos de graduagio em EE

O argumento da vinculacio direta entre EIF e satde, pela via da atividade fisica
como meto de promocio de saude e qualidade de vida, vem se constituindo como um
argumento bastante aceito pela opinido publica e também, bastante propagado pelos
mei0s de comunica¢io, admitindo que esta sustentacio se apresente como um elemento
que possa garantir a cientificidade do campo. Na logica da busca pelo reconhecimento
do campo como sendo cientifico, conforme abordado antertormente, a EF, sob a logica
da ciéncia, procura se aproximar de elementos mensuraveis pela régua do que Kuhn
(2006) denomina de ciéncta normal.

Eaqui nio pretendo polarizar ainda mais a discussio, apresentando argumentos

para definir a “forma-de-ser” mais correta para interpretar e mnvestigar a EF brasileira.

“Fonte: http://www.cnpg.br/areasconhecimento/4.htm Acesso em 16 de novembro de 2010.

¥ Fonte: http://www.capes.govbr/images /stories /download/avaliacao / TabelaAreasConhecimento_042009.doc Acesso
em 16 de novembro de 2010.
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Obstante a 1550, ¢ necessario considerar que intervencoes com pretensdes que possam
dar conta da complexidade de lidar com o humano dos seres, necessitam ser edificadas
considerando a complexidade desta investida. Esta se trata da preocupacio mator deste
topico, msistir na necesstdade de mator dialogo entre os diferentes e diversos sub-
campos da EF brasileira, considerando que, mesmo aqueles que, momentaneamente,
gozam de mator prestigio, necessitam constderar outras dimensoes em um processo de
mntervencio ou de investigacio, visto a necessidade de tornar complexa as relagoes da EF
com fendmenos e problemas que lhe interessam.

Lembrando Lawn (2007), o que a tradicdo hermenéutica, orientacio de fundo
deste estudo, rejetta, ¢ a 1déta de que um mundo unitario dara acesso a um tipo
definitivo de conhecimento. Ou seja, se trata de nevralgico nessa discussio, o esforco
para deslocar o epicentro que se estabelece entre as diferentes “Educacdes Fisicas” do
ambito da diferenca para o ambito do comum, da semelhanca. Ou como se refere
Gadamer (2007), ndo necessttamos mventar solidariedades, necessitamos simplesmente
nos conscientizar delas. Ou seja, temos de acettar que ja trilhamos um longo caminho
juntos, antes de enfatizarmos o estagio onde devemos viajar separados.

Pensar entdo, em um dialogo mais intenso entre diferentes areas que constituem
a EIF brasiletra pode representar possibilidades de avanco em sua producio académica e,
principalmente, no ambito de suas intervencdes. Partindo dessas consideracdes, este
topico tem por objetivo central problematizar as relacdes internas da EE, suas relacoes
com o campo das Ciénctas Humanas e Soctass e Biologicas e da Satde, refletindo sobre
possibilidades de mator interlocucdo entre as espectficidades de diferentes abordagens
deste campo académico-profissional, entendendo-o como uma “zona de fronteira”.

Baseado em Gadamer (2007), o que surgird desta conversacio, ninguém pode
saber de antemio, o que afasta tanto 0 romantismo ngénuo como o ceticismo. Porém,
oacordo ou seu fracasso se dard como um acontectmento que se realizou em nds e por
nos. Assim, se “compreender o que alguém diz € por-se de acordo na linguagem” (p.
497), a linguagem se trata do meio em que se realizam o acordo dos interlocutores e os
possivets entendimentos sobre a cotsa em questdo, em nosso caso, sobre cotsas que
interessem ao campo da EF Entendo que a complexidade do esforco de traducio de
textos, de uma lingua para outra, tratado por Gadamer (2007), pode servir de referéncia
paraa mnterlocucio entre diferentes saberes do campo da EF, onde o acordo na conversagio
mmplica que os mnterlocutores estejam dispostos a 1sso, abrindo espa¢o para acolher o
estranho e o adverso e, no vat-e-vem do dialogo, alcancar algum tipo de compromisso,

sem necessarfamente perspectivar 0 consenso.
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Avancando na discussio proposta, como possibilidade de interlocucio entre os
refertdos campos, ¢ possivel pensar na perspectiva de constituir interfaces, ou seja, uma
mediacio promovida pelos sujettos constitumntes da EF, entre diferentes conhecimentos
antertores a este campo (filosofta, soctologia, biologta,...), ou como Gadamer (2007, p.
501) se refere, um intercimbio de opinides. I plausivel, mesmo sem a configuracio de
uma umdade epistemolégica, que os diferentes conhecimentos que subsidiam as
pesquisas, se aproximem de forma mais concreta entre si, pois o espaco de mterlocucio
ainda chama-se EF e 1sto, de alguma forma, representa uma possibilidade de dialogo,
mesmo que fragil e ténue.

Talvez seja esta a princtpal questio: a que ponto sera possivel promover espacos
de interlocugio, de mntercambios, entre sub-campos que se apresentam com diferentes
posicoes epistemoldgicas e politicas assumidas ao longo da historia? Atualmente, a
tensio entre as diferentes posicoes apresentadas neste topico nio pode ser desconstderada
e o debate ainda esta, felizmente, longe de ter um fim.

Desta forma, a preocupacio deste topico ndo se refere a buscar uma wuidade de
campo. Na teorta dos campos soctats de Bourdieu (1989), “campo” é considerado como
sendo um espaco de lutas, de jogos de forca, em espacos comuns de luta simbolica.
Acredito que é possivel relativizar essa compreensio, a partir de questdes aqui
apresentadas, pots entendo como possivel uma relacio de movimento, e nio somente
de disputa, nas relacGes internas presentes nas interlocucoes entre os diferentes sub-
campos da EE. Podem ser construidos “acordos minimos”, compostos por desafios
comunicativos o cas relaadores da Educa de natureza crque permitam superar e/ou
conviver com diferencas presentes na EF, na mesma medida em que seja possivel
enveredar esforcos de aproximacdes entre diferentes posicoes.

Nesse sentido, o pesquisador pode ampliar suas possibilidades investigativas a
partir de uma lettura que constdere a complexidade dos problemas presentes na diversa
realidade do campo e suas relacdes com o contexto soctal, politico e econdmico onde a
pesquisa se realiza.

Conforme Vaz (2008), se torna importante perguntar como as diferentes
abordagens e pesquisas podem contribuir para um fim comum vinculado a pratica, por
exemplo, um planejamento mais efetivo da dinamica da EF escolar ou da intervencio
em uma academia de ginastica e musculaciao. Obviamente, nio ¢ possivel o dialogo de
todos com todos, sobre tudo e 20 mesmo tempo, mas as pontes devem ser nao apenas

procuradas, mas construidas.
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Actredita-se que um “novo tempo” possa ser construido em meto a um exercicio
de humildade comunicativa. Os sujettos que constituem os campos aqui referidos
necessttam se aperceber da importancia de tentar dialogar entre conhecimentos que nio
sdo 1rreconcilidvets, apenas diferentes, mas possivets de aproximacio em espacos de
mnterlocucio, mediados por uma preocupacio pedagogica no ambato da EE

Portanto, os elementos apresentados representam indicativos pautados pela
preocupacio com os rumos que a producio cientifica da EF vem tomando. Constderar
aampliacio do prisma de mnvestigacio dos fenémenos abordados por este campo do
conhecimento trata-se de importante desafio para a comunidade cientifica da EE

Entendo que as relacoes entre EI e as Ciéncias Humanas, Sociais, Biologicas e
da Satde vem se constituindo a partir da representacio de diferentes projetos historicos,
de soctedade, homem e mundo, se manifestando a partir de uma fundamentacio
diferenciada, com distintos nivets/ope¢des de aprofundamento, o que vem promovendo
grandes diferencas epistemoldgicas na producio académica da EE Tais diferencas podem
ser relativizadas por esforcos comunicativos.

Ao constderarmos a EFF como uma “zona de fronteiras” entre os campos das
Ciéncias Brologicas e da Saude e as Ciénctas Humanas e Soctats, essa condicio exige o
esforco de um “desafio comunicativo” (HABERMAS, 1988), sendo necessario pautar
este didlogo por um movimento dialgico entre questtonamento e sustentacio,
discussio e acettacio ou ndo frente as diferentes formas de ser e pensar. Para tal, ndo
existe um ponto arquimediando, onde algum “ser 1luminado” possa realizar a critica
definitiva, posicio que inclui essa tese. Necessttamos, porém, aprender a superar o
pensamento de que hd a necesstdade de um “discurso vencedor”. De uma forma ou de
outra, estamos sempre em meio a0 mundo, portanto, sujeitos a mncompletudes e
assumindo posicdes provisorias, condictonadas a um momento histérico, e como tal
necessttam ser compreendidas. Assumir esta postura, porém, nio impede de, conforme
Rezer e Fensterseifer (2008), com as fragets certezas que temos, ir construindo
colettvamente uma EI que esteja a altura dos problemas que a afligem.

Assim sendo, é necessario tencionar ainda mais as relacdes entre EF e outros
campos, no sentido de coloca-las como importante ponto de pauta na agenda cientifica
da EF contemporanea. Faz-se necessaria a construcio de formas de aproximacio, de
pontes, de modo a diminuir a sensacio de se estar diante de um “dialogo de surdos”,
onde as relacdes se dio, por exemplo, ora entre EF e educacio, ora entre EF e satde,

salvo boas excecdes.
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Importantes desdobramentos destas “formas-de-set” se manifestam no
trabalho docente de professores em diferentes ambitos, e também na FEducacio Superior,
foco central do préximo capitulo, o que merece mator atencio do préprio campo.

Portanto, entendo ser tempo de ruptura paradigmatica, a fim de buscar a
superacdo das disputas acerca da “verdadeira” EF, como se fosse possivel estabelecer
1sso. Pensar nas possibilidades de um solo comum, que constitua possibilidades de
mediacio pedagogica entre diferentes conhectmentos no ambito da EF permite
constderar matores possibilidades de interlocucio, onde um pensamento pautado pela
complexidade pode ser incorporado ao didlogo estabelecido entre a EF e diferentes
ciéncias que se aproximam do seu locus. Isso permite maior tranquilidade, pois permite
posstbilidades de construcido de novos sentidos, que podem se traduzir como uma
mmportante possibilidade de manter em aberto o dialogo possivel.

Nio ¢ suficiente advogar uma discussio que pretenda justificar a EF como uma
area da satde, nem mais advogar uma discussio que pretenda alocar a EF junto as
chamadas humanidades. Historicamente, essa discussio vem preenchendo determinada
parcela da agenda do campo e a busca por argumentos que permitam considerar a EF
como “pertencente” a uma destas areas do conhectmento vem se fazendo presente com
bastante freqiéncia. Inclusive, é possivel perceber que em decorréncia disso, ha uma
“fratura” no centro das diferentes abordagens apresentadas antertormente.

Constdero entdo, a necessidade de superar essa polarizacio, que vem gerando
um campo com diferentes identidades. Isso pode ser considerado como uma condi¢io
esquizofrénicar Essa caracterizacdo se constitui a partir da 1déa de que as comunidades
devem se fundamentar e apresentar argumentos que estejam de acordo com as
expectatvas de polarizacoes de pensamento, na logica do “isso ou aquilo”, esforco que
considero mnsuficiente. Ampliar as relacdes internas dos sub-campos passa por
compreender este movimento sob a possibilidade de reconhecer “isso e aquilo”, onde
seja possivel, arregimentar os processos de intervencio e as pesquisas desenvolvidas na
EI por um prisma que permita identificar a complexidade deste campo do conhectmento,
reconhecendo que abordagens fragmentadas nio podem dar conta dos problemas
complexos que se apresentam.

De modo geral, estabelecer nexos entre as diferentes dimensoes dos fend6menos
mvestigados pelos pesquisadores no campo da EIF representa a possibilidade de mvestir
na légica do “isso e aquilo”, sem desconsiderar ou “fechar os olhos” para problemas

que se apresentam, muitas vezes, mesmo sem que o pesquisador espere por encontra-
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los. Obstante a 1sso, ndo podemos simplesmente desconstderar a EF como uma “zona
de fronteiras” com outros campos, o que a coloca na condicio de ser atravessada e
atravessar diferentes problematicas, que necessttam de esforcos ampliados e articulados
entre distintos campos do conhecimento.

Portanto, penso que vivemos tempos de “ouvir’” mats e “gritar” menos. Ou como
se refere Ricoeur (2008, p.43), “B por isso que a primetra determinacio do dizer nao ¢ o falar,
mas o par escutar-calar-se [...]. Esta prioridade de escuta estabelece a relacio fundamental da
palavra com a abertura a0 mundo e ao outro”. Em tempos de busca por hegemonia e
legitimidade, cabe destacar a importancia dos campos promoverem o esforco de se escutarem
entre s, como posstbilidade, pots, se cada um fala de um lugar diferente, é necessario que
cada um dos sub campos reconheca os outros, “nio como uma posi¢io estranha e puramente
adversa, mas como uma formulacio, a seu modo, de uma retvindicacio legitima” (p. 142).
Acrescento que, se tats formulacOes necessttam ser reconhectdas como legitimas, sio sempre
mcompletas, portanto, ainda dependentes de outros saberes.

A seguir, apresento algumas possibilidades de aproximacdes entre a EF ¢ a
hermenéutica, perspectivando condigoes para a edificacio de um solo comum que
represente possibilidades de didlogo entre as diferentes comunidades constituidas no

ambito da EF brasiletra.

1.4.1. A hermenéutica como um campo de possibilidades de dialogo para a

Educagao Fisica.

Na direcio de enfrentar as questdes apresentadas ao longo deste capitulo inictal,
mterpreto a EF como um “jogo hermenéutico de pergunta e resposta”, fazendo
referéncia ao esforco que Berticells (2004, p. 303), fundamentado em Gadamer, realiza
para o campo da Educacio. Talvez entdo, seja mesmo necessario alargar o horizonte do
perguntar, como se refere Gadamer (2002), preservando a humildade do ouvir e a
ousadia do perguntar sempre. Novas perguntas podem representar novos horizontes,
pots determinadas perguntas pertinentes ao campo da EF, muitas vezes, levam a
respostas ja esperadas, conservando as fronteiras epistemologicas nternas das diferentes
comunidades que constituem a HE

E possivel inferir que o campo da EF nio vem apresentando predisposicio
para o dialogo na relagio entre seus diversos sub-campos, onde a disputa interna, a
assimetria nas relacoes de poder e/ou a desconsideracio por outros saberes é uma

importante constatacio de seu cenario contemporaneo. Portanto, acredito que se faz
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necessarto mvestir em possibilidades de didlogo, sem incorrer no erro, nem de 1dealizar
este processo, nem de constdera-lo irrealizavel.

Do contrario, o que esperamos? Um final feliz e um “viveram juntos e felizes
para sempre”? Ou, “cada um para o seu lado”? Nio acredito na viabilidade destas
pretensdes, embora reconheca que o afastamento irreversivel trata-se de uma
posstbilidade. Porém, isso ndo se trata de uma especificidade da EF. Afirmo 1sso
porque outros campos do conhecimento também se encontram em ebuli¢io. Como ja
abordado antertormente, campos do conhecimento como a Fisica, a Quimica e a Historia
se encontram em um momento efervescente em suas discussoes internas. A propria
hermenéutica se encontra em estado de discussdo interna, lembrando Palmer (2000),
com duas perspectivas distintas, uma delas denominada Perspectiva Realista,
fundamentada principalmente em Schletermacher e Dilthey, desenvolvida por Emilio
Bett1, e uma Perspectiva Fenomenoldgica, seguindo as trilhas detxadas por Heidegger e
desenvolvidas por Gadamer na contemporanetdade. Mats a frente, abordaret sobre essa
“luta contemporanea” no mterior da hermenéutica (PALMER, 2006, p. 55).

Portanto, a EF nio esta fora de um mundo em efervescéncia, com diferentes
saberes se mnterrogando uns aos outros, onde o didlogo interno nem sempre é cotsa
facil. Assim, considerar a EF como um campo nebuloso, de fronteiras ténues, mas que
possut de determinada forma, uma fragil e nebulosa identidade, possibilita transitar
com mator tranqilidade nesta mntranqiitla complexidade. Nesse sentido, visualizo no
dialogo possivel, perspectivas para a construcio de novos sentidos, onde um esforco
hermenéutico de mterpretacio pode permitir conviver melhor com diferentes
posstbilidades de compreender fendmenos relativos a EF, entendendo a intervencio
pedagdgica como uma importante possibilidade de constituir um solo comum, onde
as diferentes comunidades constituidas neste ambito possam se relacionar, sem perder
de vista suas especificidades.

Se nio é possivel pensar em um objeto/objetivo comum, é possivel pensar em
percepedes arrazoadas, pelos critérios de cientificidade ou ndo, que fazem sentido para
aqueles que direta ou tangencialmente operam neste campo do conhecimento. Partindo
desse pressuposto, nio existe um ponto arquimediano de onde possa ser realizada a
critica defmnitiva. Assim, conforme Gadamer (2002), nenhum de n6s, portanto, nenhum
campo, abarca toda a verdade em seu pensar e, portanto, se debrucar sobre terrenos
suspettos da EF a partir de questoes ainda pouco investigadas trata-se de uma nobre

tarefa, que merece mator atencio desta comunidade académica.
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Trazer a hermenéutica para essa discussio permite dialogar com Palmer (2006),
quando afirma que nio pode haver qualquer interpretacido sem pressupostos. Mas, de
onde vém nossos pressupostos? Da tradi¢do em que nos insertmos, que se constitut
como um horizonte no mntertor do qual pensamos. Assim, “a tradicio fornece um
fluxo de concepgdes no interior do qual nos sttuamos e devemos estar preparados para
distinguir entre pressupostos que dio fruto e outros que nos apristonam e nos impedem
de pensar e ver” (p. 187).

Desta forma, se nao pode haver uma interpretacdo sem pressupostos, a no¢io
de interpretacio correla enquanto correla em st mesma ¢ um ideal impensavel e, trata-se
entdo, de uma impossibilidade. Isso alivia a responsabilidade de estudos como este,
que ndo necessitam ter a pretensio de “resolver o problema” sem, obstante, abandonar
a disposicio e a responsabilidade em enfrenta-los e compreendé-los melhor. Dai entio,
a dificuldade de aglutinar as diferentes perspectivas das diferentes abordagens constituidas
no imtertor da EF, visto que para cada uma deles, a interpretacio dada e construida no
campo esta correta. E felizmente, nio parece haver ninguém ou nenhuma nstituicio
com autoridade suficiente para validar o que seria “mats correto”.

Por 1sso, desdobrando o pensamento de Palmer (2006) para esta tese,a EF tem
que ser compreendida na situacio hermenéutica em que se encontra. Porém, 1sso nido
quer dizer que o assunto esta resolvido e cada um pode continuar com seu proprio
mundo, pois vivemos em um mesmo mundo, e mesmo que nio percebamos, somos
mfluenciados e mfluenciamos de alguma maneira aos outros. Pelo contrario, essa posi¢io
assumida reconhece que o significado nio ¢ uma propriedade imutavel de um objeto,
pots o significado de algo é sempre um “para n6s”, surgindo da situacio hermenéutica.
Essa postura permite considerar a impossibilidade de defender a 1déia de uma verdade
em st mesma ou de uma mnterpretacio eternamente correta. Isso permite constderar
também, a incompletude dos supracitados sub-campos da EF, bem como, implica em
afirmar a necesstdade de maitor interlocucio entre eles. Tal pensamento se apresenta na
postura austera de considerar o “outro” como alguém com possibilidades de também,
a seu modo, “estar certo”.

Na perspectiva de lidar com estes dilemas, considero a hermenéutica como um
campo de possibilidades de dialogo que interessa paraa EE. Por outro lado, as relacoes
entre B e hermenéutica sio ainda quase imperceptivets no meto académico. Ha trabalhos
que diretamente operam nesta perspectiva, tats como Fensterseifer (2007, 2009), ou se

aproximam tangencialmente desta discussio, tats como estudos de Kunz (1991 e 1994).
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Obstante a 1sso, entendo que ampliar a interlocucio entre EF e hermenéutica pode
promover contribuicdes significativas para este ambito.

A presenca da hermenéutica nessa tese se apresenta de uma forma que permite
constderar a pertinéncia da obra de Gadamer (2007) para esse contexto. Quando ele
recorre 2 no¢ao de jogo, que dissolve a no¢io sujeito-objeto, se refere ao fato de que, ao
jogar, o jogador é jogado pelo jogo. Deslocando este argumento para o contexto desta
tese, em muitos momentos, o pesquisador parece literalmente como sendo jogado
pelo jogo da pesquisa, abandonando o papel de sujeito, sendo conduzido por mistérios
que somente a curiostdade e a persisténcta permitem abordar. Inicialmente, as pretensoes
deste estudo diztam respeito a questdes epistemoldgicas da EF e suas relacdes com o
trabalho docente na Educacio Superior. Ao longo do processo, fot possivel perceber
que o exercicto da docéncia trata-se, inictalmente, de um esforco hermenéutico
(BERTICELLI, 2004; TARDIF e LESSARD, 2005; RUEDELL, 2007), o que abriu
um novo horizonte para a investigacio.

Tomando como referéncia o trabalho de Berticellt (2004), um estudo epistémico
que se debruce sobre o trabalho docente na Educacio Superior no processo formacio
micial em EF via um esforco hermenéutico, nos leva a um campo de posstbilidades que
nos afasta da tentacio de pressupostos dogmaticos por principio. E ai entra a ortentagio
hermenéutica aqui assumida, ao afirmar que as pretensdes epistemologicas sio
importantes, porém, insuficientes para lidar com questdes como as aqui abordadas.

Concordando com Fensterseifer (2009), levar a sério o referencial hermenéutico
stgnifica constderar a dimensio epistemoldgica sem, por um lado, ignorar a tradicio que
a cerca, mas por outro lado, permite a possibilidade de dessacraliza-la. Conforme o
mesmo autor, a hermenéutica nio descarta a pretensio da objetividade cientifica das
ciénctas, tanto as naturais como as humanas, mas nao tem tlusoes de que elas esgotem
o sentido dos temas/ objetos sobre os quais anuncia suas conclusoes.

Reconhece no método ctentifico um potencial explicattvo
e functonal extremamente engenhoso, porém nio ignora
que suas possibilidades sio parciats, e nisso nio vat
nenhum demérito. Esse Znite (sem sentido pejorativo)
nos tmpede de dertvar desse conhecimento uma
normatividade ético-politica, e nisso evidencia sua
msuficiéncia para configurar um projeto pedagdgico no
mterior de uma soctedade plural. De sua episteme ndo se

faz possivel dertvar saidas para o campo educacional e,
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em particular, para a Educacio Fisica, que dispensa os
sujettos envolvidos nesse espaco, o que significa o
abandono de projetos ortentados por uma vanguarda
esclarecida que sabe antes e melhor que 0 povo o gue é bom para
0 povo (p. 253).

Ou seja, a perspectiva hermenéutica aqui proposta, permite entender que, de
determinada forma, a resolu¢iao dos problemas que nos afligem, dependem também
dos envolvidos, pots nio é possivel esperar que algo ou alguém nos revele a verdade. EE
1830, conforme Berticellt (2004) se manifesta na compreensio da educacio como sendo
um processo hermencéutico, como modos de produzir e mstaurar sentidos, modos de
produzir conhecimentos e, portanto, se constitundo como instancias epistémicas, que
se dertvam das relagoes estabelecidas a partir do entendimento dos proprios sujeitos
que a constituem.

Asstm, os argumentos até aqui apresentados permitem considerar que a
mnterpretacio e compreensio podem ser encaradas como principios ontologicos do
“fazer-pesquisa” e, por consequéncia, do processo de “fazer-ciéncia”, porém, em direcio
diversa daquela estabelecida hegemonicamente no desenvolvimento do projeto
moderno. Penso que uma ampliacio na capacidade de “olhar” para o mundo pelo
prisma da ciéncta, a partir de uma ortentacio hermenéutica, pode contribuir dectsivamente
para um avanco nas questdes principats aqui levantadas, mictalmente pelo fato de
transformar a relacio sujetto-objeto em uma relacio entre horizontes distintos, ¢ a
fusdo entre eles permite considerar novas e ampliadas perspectivas para lidar com novos
horizontes que se abrem (GADAMER, 2007). Nessa relagio, objeto e sujetto nio se
separam, mas mergulham em uma relacio que “joga’ com as posstbilidades estabelecidas
entre eles, em um movimento dinamico e dialético.

A opcio pela aproximacio com a hermenéutica parece pertinente, visto que
possibilita, conforme Berticellt (2004), entender a compreensio e a interpretacio como
fundantes da existéncia humana. De acordo com Palmer (2006), a hermenéutica é
relactonada de uma s6 vez com as dimensdes ontoldgicas da compreensio, e com tudo
aquilo que 1sso implica. Ainda Palmer (2006), afirma que a hermenéutica é um encontro
com o “ser” por meto da linguagem, e para tanto, Berticelli (2004) complementa
afirmando que 1sso implica em uma abertura ampla pela qual a ciencia pode ser vista e
“lida”, interpretada, portanto, epistemologicamente.

De acordo com Berticelli (2006), a lettura interpretativa constitui-se num processo
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hermenéutico e, nesse sentido, conforme Ruedell (2005) hermenéutica e linguagem sio
dots temas extremamente vinculados entre si. Essas relacdes podem ampliar as
perspectivas de percepcio presentes no processo de fazer ciéncia. Asstm sendo, o processo
proposto nessa discussao pode ser converttdo em um processo de construciao e
desconstrucio do conhecimento, estabelectdo ao longo deste estudo.

Nessa direcio, convém falar de hermenéutica quando falamos de desconstrucio,
pors tal tema cat seguramente neste ambito (GADAMER, 2007). Para Lawn (2007), o
termo desconstrucio se coloca bem proximo das hermenéuticas fillosoficas, que negam
a possibilidade de uma lestura definitiva de algo, ou seja, da tltima palavra —nesse caso,
nio ha possibilidade de presuncosamente afirmar a “dltima palavra”. Portanto, ao
buscar fornecer respostas ¢ também apontar caminhos para novas mvestigacdes, ¢
necessario conviver com o fenémeno, ultrapassando o limiar de visitante, tornando-se
parte dele, e nio mero sujeito que pesquisa, mas sujeito que vive a pesquisa, tornando-
se muitas vezes, o proprio objeto de mvestigacao, sendo jogado pelo jogo deste processo
dialético. Lembrando uma abordagem de Ricoeur (2008) a respeito do trabalho de
Heidegger, nessa questio, somos conduzidos por aquilo mesmo que ¢ procurado,
mesmo sem querer.

Como exemplo, vivenciet a dificuldade de organizar o projeto desta tese, a
priori, que desse conta de suas pretensdes. Ela tomou forma de acordo com sua
construcio, adquirtndo uma espécie de “vida propria”, condicio que dificulta a tentativa
de ststematizacio prévia, de previsdes sistematizadas formalmente, a priort. Por outro
lado, se abriu para a construcio no préprio processo de sua propria fettura, pela postura
hermenéutica aqut assumida.

Mas, de onde vem esta construcio denominada hermencéutica? Conforme Lawn
(2007), a palavra hermenéutica ¢ dertvada do grego, “interpretar”; e tem duas origens.
Uma do deus grego Hermes em seu papel de mensageiro dos céus, enquanto que outra
se refere a0 conhectmento oculto e secreto digno de nterpretacio. Palmer (2006) contribui
com a compreensio acerca das origens do termo, quando afirma que ele é usualmente
traduzido por “interpretar” e no substantivo (bermeneia), significa “mterpretacio”.

Assim, uma das raizes do termo “hermenéutica” pode ser encontrada no termo
grego hermenenein, usualmente traduzido por interpretar (ou hemmeneia: mterpretacio).
Essas duas palavras remetem a mitologia grega, mais precisamente a Hermes, o deus
mensagetro. Hermes assocta-se a transmutacio, a transformacio de tudo que esta actma da

compreensio humana, aproximando o que era distante e obscuro (RUEDELL, 2005).
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Para Palmer (2006, p. 24), tal origem entende o processo hermenéutico como uma
posstbilidade de “transformar tudo aquilo que ultrapassa a compreensio humana em algo
que essa inteligéncta possa compreender”. Hermes traz a mensagem do destino, Hermmenenein
¢ esse descobrir de qualquer cotsa que traz uma mensagem, na medida em que o que se
mostra pode tornar-se mensagem, sugerindo o processo de tornar compreensivel.

Nesse caso, concordando com Palmer (20006), a tarefa da mterpretacio devera ser
tornar algo que é pouco familiar, distante e obscuro em algo real, proximo e inteligivel.
Nesse sentido, pensar a hermenéutica como sendo um processo de perceber o mundo,
sob olhares onde as andlises convencionais nio sio capazes de chegar, pode constituir
um bom comeco.

Concordando com Gadamer (2002 ¢ 2007), constderar o entendimento a partir
da hermenéutica significa que o processo de interpretacio, aplicado a lettura de textos,
no caso desse estudo, analogicamente a0 ‘texto’ escrito em um campo do conhecimento
denominado de EF, é igualmente aplicavel a pratica do entendimento e da construcio
da ciéncta. Ou entio, é 1gualmente possivel permitir a partir dela, uma ampliacio das
relacGes mnternas entre as comunidades que constituem o campo da EF brasileira, pela
possibilidade interpretativa que se abre nesse processo comunicativo.

Nessa direcio, de acordo com Gadamer (2000), um esforco hermenéutico se
apresenta com a perspectiva de saber o quanto fica, sempre, de nio dito, quando se diz
algo. Isso se apresenta como uma possibilidade de construcio de sentidos, considerando
as limitacoes da linguagem dos seres humanos que, sem poder dizer intetramente tudo
que desejam, poe em jogo todo um conjunto de sentido.

Dessa forma, concordando com Berticellt (2004), se a busca de conhecimento é
sempre uma busca de sentidos, € a ciéncia, bem como, a constituicio de qualquer campo
que se aproxima dela, ¢ sempre um processo de producio de sentidos, torna-se pertinente
aaproximacio entre EIF e hermenéutica, em um processo mterpretativo de compreender
melhor os sentidos construidos nas relacdes entre os seres humanos entre si e com o
mundo no ambito da cultura corporal de movimento, bem como, as relagdes de um
campo do conhecimento com os fendmenos que emergem destas relagoes. Isso permite
construir vartadas possibilidades interpretativas, de acordo com o “olhar” dispensado
e, por conseqiiéncia, leva a diversas novas perguntas, que se apresentam em um
movimento dialogico intenso na dnamica da pergunta e da resposta.

De acordo com Gadamer (2002), talvez seja imperioso neste momento,

aprendermos, de forma mais atenta, a ver perguntas onde parecem existir pretensiosas
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respostas peremptortas. Desta forma, partindo dos argumentos deste autor, a baliza
que ortenta os sentidos do “fazer pesquisa’” sio as proprias perguntas que a constituem.
Ou seja, o ortentador do processo passa a ser entdo, o proprio horizonte do perguntar.

Desta forma,

Ver perguntas significa, porém, poder-romper com uma
camada, como que fechada e impenetravel, de
preconceitos herdados, que dominam todo nosso
pensamento e conhectmento. O que perfaz a esséncia do
mvestigador ¢ a capacidade de ruptura que possibilita
ver, asstm, NOVas Perguntas € encontrar nOvas respostas.

(GADAMER, 2002, p. 67).

Muitas vezes, boas perguntas sio mats importantes que as proprias respostas.
Segundo Gadamer (2007), o perguntar pode ser entendido como um Jorizonte, pots a
partir do perguntar se determina o ponto de partida que determina a ortentacido do
sentido de algo. Ou seja, 0 que se busca compreender é sempre o ortentador daquilo
que pode ser compreendido, pelo fato de que, conforme Lawn (2007), baseado em
Heidegger (2009), somos sempre, parte daquilo que procuramos, ou seja, conforme
Gadamer (2000, p. 148), “quem pretende compreender, esta ligado a cotsa transmitida”.
Nessa direcio, Gadamer (2002) afirma que um horizonte nio é uma fronteira rigida,
sendo algo que se desloca conosco e que convida a seguir adentrando nele. Da mesma
forma, segundo Lawn (2007), esta longe das intencdes de Gadamer pressupor uma
facil acomodacio de um horizonte por outro, com estabelecida harmonia e completo
acordo. Para Gadamer (2002), a fusio de horizontes incorpora um entendimento sempre
parcial. Obstante, ao mvés de um processo de obliteracio, o entendimento ¢ sempre
uma fusio de horizontes.

Entao, ¢ possivel lembrar Bauman (1999), que por outras vias, apresenta
argumentos, que muito bem, podem se aproximar do pensamento hermenéutico
apresentado por Gadamer (2002 e 2007). Assim, ele contribut com esta forma de
pensar sobre a importancia dos questionamentos:

No formular ciertas preguntas conlleva mas peligros que
dejar de responder a las que ya figuran enla agenda oficial;

[..]: El silencio se paga con el precio de la dura divisa del
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sufrimiento humano. Formular las preguntas correctas
constituye la diferencia entre someterse al destino y

construytlo, entre andar a la dertva y viajar. (p. 12).!

Portanto, na direcio de enfrentar as diversas questoes aqui levantadas, como
refertdo anteriormente, ¢ possivel mterpretar este processo como um “Gogo hermenéutico

2532

de pergunta e resposta”*. Ou como se refere Ricoeur (2008), a0 jogo da questio e da
resposta. Talvez seja necessario ainda, lembrando a citagio anterior de Gadamer (2002),
alargar o horizonte do perguntar, preservando a humildade do ouvir e a ousadia de nio
parar de pensar e de perguntar sempre, onde novas perguntas podem representar
novos horizontes, novos sentidos, novas perguntas, em um circulo infinito, juntando
as partes e o todo de forma que estes nunca estejam completos.

Lawn (2007) apresenta também contribuicdes a esta forma de pensar, afirmando
que o processo mnterpretativo ¢ mterminavel, ndo existindo uma lettura definitiva, que
traga a mterpretacio ultima em seu amago. Assim sendo, as aproximacoes entre EF e
hermencéutica podem ser convertidas em um processo de construcao, desconstrucio e
reconstrucio de sentidos do conhecimento. Se, conforme Gadamer (2002), o discurso
humano nio transmite apenas a verdade, mas também a aparéncia, 0 engano e a
stmulacio, € possivel pensar que ha terrenos suspettos. Entio, concordando com Berticelli
(2004), o esforco hermenéutico podera permitir interpretar tats terrenos suspeitos da
EF ¢, na circularidade do dialogo, construir sentidos, e novamente reinterpreta-los, para
reconstrui-los e assim, indefinidamente, numa dialética complexa e auto-organizativa.

Trazendo novamente esta discussio para o campo especifico da EF, entendendo-
a como um campo de contornos movedicos, mas que se relaciona com o mundo pela
perspectiva da intervencio pedagogica e pelas investigacdes cientificas dertvadas destas
relagdes, a hermencutica pode contribuir com este ambito, considerando que
independentemente do ambito de intervencio, uma relacio ou pedagdgica ou
mvestigativa se forme, recrutando na construgio destes processos, articulacio entre

diferentes sub-campos da EFF e outros campos do conhecimento.

' Nio formular certas perguntas leva a mais perigos que deixar de responder as que j4 figuram na agenda oficial. [...] O
siléncio se paga com o preco com o duro emblema do sofrimento humano. Formular as perguntas corretas constitui
a diferenca entre submeter-se ao destino e construi-lo, entre andar a deriva e viajar.

* De acordo com Gadamer (2007), R. G. Collingwood, um fil6sofo e historiador britinico, em Oxford, na década de 1930,
criou a expressio “logica da pergunta e da resposta” (“logic of question and answer”), um ponto importante no qual
Gadamer se concentra, para combater a posicio de seus oponentes de que os textos filosoficos deveriam ser julgados
de acordo com uma légica universalmente valida.
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A preocupacio mator desta tese entio, se apresenta no sentido de construir
pontes, como expresso por Ruedell (2007), onde a discussio filosofica se desenvolve
em direcio a uma concepcio e um desdobramento pedagdgico em sala de aula, visto a
1déta de constituir pelo exercicio da docéncia, um solo comum de encontro entre as
diferentes epistemologias que constituem a EF. Corroborando com o autor, é possivel
estabelecer como pressuposto, a 1déta de que “as praticas em sala de aula e todo o atual
estado de discussio teorica sobre ensino e aprendizagem tém em sua base de sustentagio
uma discussiao hermenéutica” (RUEDELL, 2007, p. 17), mesmo que, muitas vezes,
nio se perceba 1sso.

O mesmo autor afirma que a sala de aula, na medida em que af se constro
conhectmento e se partilha responsabilidades, ¢ uma pequena, mas importante amostra
para uma sempre mator humanizacio do mundo, caminho esse, compartilhado pela
hermencéutica. Nessa direcio, concordando com Stein (2004), o caminho da mvestigacio
do ponto de vista hermenéutico, trata-se fundamentalmente da postura que o
pesquisador tera diante do mvestigado. No campo da EE constdero que a possibilidade
de mterlocucio entre diferentes conhectmentos, exigido em um processo de mntervengio
pedagogica ou no fazer-pesquisa no ambito da EF, requisite um solo comum. Ou seja,
a disposicio em mudar uma postura moderna, hegemonicamente presuncosa e
suficiente de si, para uma postura menos pretenstosa frente a complexidade dos
conhectmentos que transitam na EIF e, portanto, considerar a necesstdade de constituir
uma relacio de dependéncia entre os sub-campos que a constituem™.

O esforco hermenéutico como o visualizo estabelece uma rede de conceitos, no
sentido de ampliar as relacdes e as possibilidades de compreensio dos fend6menos ao
qual nos deparamos em processos de mtervencao pedagdgica. Isso significa a necessidade
de constituir espacos para exercitar esta capactdade humana e profissional de considerar
anecesstdade de aproximacio entre estas diferentes comunidades, estabelecendo espacos
de interlocucio e dialogo que permitam aos sujettos que constituem o campo, uma
ampliacio na capacidade de mterpretara ER

Trazendo esta discussio para o 16cus do trabalho docente na formacio micial
em EF se torna importante estabelecer vinculo, nexos, pontes entre as diferentes

comunidades paradigmaticas constituintes deste campo, de modo que o futuro professor

* Importante destacar que se, por um lado, é possivel apontar criticas contundentes ao projeto da modernidade, por
outro, estas criticas se dio por dentro, sem possibilidade de “falar de fora”. Ver mais a este respeito em Fensterseifer

(2001).
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aprenda a se relacionar com este processo, a0 mvés de apressadamente se “filiar” a
vertente que mats lhe seduz. Do contrario, é possivel nferir que experiéncias fragmentadas
promovem possibilidades interpretativas fragmentadas. Nesse caso, serta importante
assumir, no contexto da formacao inicial em EF, o compromisso de enfrentar esta
condicio limitada.

Considerando que nosso mundo ¢ do tamanho do que conhecemos a seu
respetto, ¢ importante ampliar a compreensio de mundo pela via do conhecimento,
um dos principtos basicos do trabalho docente em qualquer processo de formacio.
Lembrando Freire (1987), se mudar a linguagem faz parte do processo de mudar o
mundo, possibilitar uma ampliacio na capacidade de entender-se no mundo na/pela
linguagem pode permitir ampliar as relacoes dos seres humanos entre st e com o
mundo e, no caso especifico deste capitulo, ampliar as relacSes dos sujettos que transitam
entre as diferentes “Educacdes Fisicas” que se apresentam na contemporaneidade
brasileira. Isso permite constderar que as possibilidades interpretativas para as relacoes
mnternas no campo da EF ainda ndo chegaram ao seu “final”, ainda nio esgotaram sua
capacidade de promover diferentes relacdes neste processo™.

Exatamente pelo fato de que nio estamos no fim da histora e de que o futuro
encontra-se em aberto, € possivel constderar o esforco de interlocucio ora proposto
para o campo da EE A importancia entdo, de aproximar esta discussio da hermenéutica
se apresenta a partir da possibilidade de construir, lembrando Ricoeur (2008), uma
explicitacio de um solo ontoldgico, que venho me referindo neste estudo como solo
comum, sobre o qual estas diferentes comunidades possam edificar-se.

Desta forma, a proposi¢cio aqui estabelecida, nio sugere um processo de amalgama
entre os diferentes sub-campos da EF, mas sim, um espaco de discussio e didlogo
entre diferentes epistemologtas, pensando a EFF como este solo comum, que permitiria
a edificacio de um conhecimento “préprio” para o campo, dertvado deste processo
comunicativo. Talvez af esteja, pelo menos no plano tedrico, uma possibilidade de

articulacio comunicativa para o campo.

* A fim de ilustrar a provisoriedade onde nos inserimos, é possivel apresentar como exemplo, o significado “original” da
palavra obeso, que ¢ derivada do Latim obesus. Seu significado é ‘esquilido, descarnado’, como os bons dicionarios de
latim podem evidenciar. Estudos derivados da etimologia entendem que a reviravolta no significado desta palavra se
deve a0 seu uso irdnico e pejorativo. E como se nos dias de hoje, a expressio “magrinho”, fosse seguidamente utilizada
com ironia, sendo historicamente deslocada para identificar sujeitos hoje considerados obesos. Um uso irénico muito
comum é “Como estas 7agrinho, hein?”, para evidenciar o aumento de peso do interlocutor. E apenas um exemplo que
permite considerar a possibilidade interpretativa como sendo uma construg¢io historica e de que a forma como vivemos
hoje nio representa, necessariamente um estado definitivo, mas sim, simplesmente um estado, que pode ser suscetivel
a diferentes acordos e por conseqiiéncia, a diferentes relacoes estabelecidas. Sobre mais exemplos, sugiro a leitura de
Elias (1993-1994).
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Nesse caminho, a fusio de horizontes construida por Gadamer (2002) pode se
apresentar como uma possibilidade mteressante para lidar com as diferentes “Educacoes
Fisicas”. Portanto, no trabalho docente, a ntervencgio pedagdgica no campo da EF seria uma
mmportante manifestacio da fusio de horizontes destes diferentes sub-campos. Conforme
sera abordado a seguir, visualizo na mtervencio pedagdgica uma possibilidade aglutinadora
para o campo. Isso se sustenta também, na perspectiva de pensar o exercicio da docéncta como
uma fusdo entre diferentes horizontes necessarios para um processo de mntervengio.

Aproximar a até aqui pretendida discussio epistemologica desenvolvida no solo
comum da EF brasileira, da discussio hermenéutica desenvolvida neste topico
espectficamente, e da preocupacio com o trabalho docente no processo de formacio micial
no campo da EF, tema a ser abordado de forma mais concreta no préximo capitulo,
podem se relacionar entre st pela perspectiva da fusio de horizontes, como uma atividade
de entendimento, conforme argumentac¢io apresentada por Gadamer (2002 ¢ 2007).

Palmer (20006) contribut nessa discussio afirmando que na fusio de horizontes,
que ¢ o ponto fulcral da experiéncia hermenéutica, ha elementos do nosso horizonte
que recuam e outros que avancam. Nessa direcio, toda experiéncia hermenéutica verdadetra
¢ uma crtacio nova, uma nova revelacio do ser, colocando-se numa relacio firme com o
presente, ¢ que historicamente nio poderta ter ocorrido antes.

Na perspectiva de entender a intervencio pedagdgica como uma caracteristica
aglutinadora para a EIY a discussio epistemologica e a hermenéutica podem se apresentar
como importantes tarefas para este contexto. Se a EIF se encontra em uma “zona de
fronteiras” ténues com outros campos, o esforco de trazer diferentes conhecimentos
para o solo comum da EF, em um esforco da fusio de horizontes, pode contribuir
significativamente com uma convivéncia mais respeitosa entre diferentes comunidades
internas que constituem a EE

Essa perspectiva de convivéncia respeitosa pode permitir manter relacoes com
diferentes conhecimentos sem perder o vinculo, a ancora, com o campo da EE Do
contrario, corremos o 11sco de nos perdermos e, 20 nos perdermos em tais aproximacoes
com outros campos, corremos o risco de ndo tratarmos mais sobre EF, mas sim, de
filosofta, eptdemiologia, biologia, entre outros. Da mesma forma, € necessirio constderar
também que esta discussio ndo poderia acontecer somente “por dentro” da EF, o que
representarta uma “camisa de forca”, que provavelmente representaria um tsolamento
epistemoldgico que também nio mnteressa a0 campo.

A seguir, finalizo este capitulo inicial com quatro teses (nio) conclustvas.



1.5. QUATRO TESES (NAO) CONCLUSIVAS

Este topico se apresenta no sentido de possibilitar alcancar os “primeiros pontos
de chegada” desta tese, ou seja, algumas conclusdes provisorias para as questoes até
aqui abordadas, bem como, estabelecer nexos com as discussoes que serdo estabelecidas
no proximo capitulo deste estudo, que 1ra abordar o trabalho docente na Educacio
Superior e o processo de formagio inictal no campo da EE A partir das constderacdes
anteriores, apresento quatro teses (nio) conclusivas, destacando aspectos que constdero

relevantes no contexto deste capitulo nictal, conforme a seguir.

1*. Tese: Do encastelamento epistemoldgico para um dialogo possivel

E importante lembrar que nio ha um significado natural para a EF, mas sim,
diferentes interpretacdes e a diversidade de abordagens pode representar uma caracteristica
das relactes mternas estabelecidas no campo, que vio constituindo uma identidade
movedica, a partir de uma relacido que pode variar de uma tensio permanente a uma
postura de mdiferenca entre distintas comunidades. Apesar desta diversidade, Fenstersetfer
(2001) constdera que possuimos determinada unidade fragil, que se apresenta a partir do
momento em que ha continuidade do debate entre as diferentes “Educa¢des Fisicas™.
Asstm se apresenta a importancia do dialogo entre estas diferentes comunidades, pots, a0
findar o debate, findarta junto a posstbilidade de articular o campo por meto de uma
unidade discurstva de confronto. Ou seja, seguirta cada qual seu destino.

Talvez ai, a expressio “tribos da EF” (LOVISOLO, 1995) possa caracterizar, de
forma mais aproximada as relacoes mternas do campo. Neste cenario, um esforco
epistemoldgico trata-se entio, de uma nobre tarefa, mesmo considerando que tal investida
nio se apresenta com pretensdes definitivas. Talvez tenhamos mesmo caréncia da
attvidade epistemoldgica, como lembra Bettt (2005). Isso se deve, em parte, conforme
Bracht (2003), pela existéncia de uma real autonomia epistemologica entre os diversos
sub-campos que constituem o que chamamos de EE Isso faz com os diversos campos
mternos independam uns dos outros, procurando uma auto-afirmacio que
imposstbilita, felizmente, o pensamento untversal.

Porém, se esta real autonomia se manifesta no plano da producio do
conhecimento, nio se apresenta da mesma forma frente aos problemas da mtervencio.
Nesse sentido, a0 produzir uma pesquisa ¢ possivel mnvestigar um recorte especifico,

como por exemplo, diferentes metodologias de ensino ou analises biomecanicas de
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determinados movimentos, de forma desvinculada uma da outra. Porém, a0 se deparar
com um processo de intervencao, em diferentes contextos, as exigéncias da docéncia
vao para além de um recorte especifico, requisitando conhecimentos de diferentes recortes,
de distintas comunidades, inclustve, de diferentes campos do conhectmento. Isso permite
afirmar que “dar aula” nio ¢ tarefa simples.

Por outro lado, esta possibilidade de autonomia interna na producio do
conhecimento tem levado determinadas comunidades a um encastelamento
epistemologico que, certamente, também ¢ politico, tanto nas relacdes de tensao como
nas relacoes de indiferenca. Isso se desdobra em indicativos preocupantes, onde
laboratorios, grupos de pesquisa e/ou areas de concentracio em Programas de Pos-
Graduacio vem se constituindo como modelos polarizados de pensamento uniforme,
geralmente em uma Gnica freqiéncia, fundando “pequenas 1grejas detentoras do verdadeiro

conhecimento da EF**

, muitas vezes, distanciando-se dos espacos de intervencio.

L possivel inferir que ha uma freqiiente fragmentacio dos conhecimentos do
campo, que levam a uma dificuldade de elaboracio e desenvolvimento de maitor coesdo
epistemoldgica mterna. Nessa direcido, observa-se cada “1lha”, ou abordagens, como
antertormente apresentado, 1solar-se do amplo contexto de discussio do campo, e

*¢. Nessa esteira,

desenvolver cada vez mats espagos para foruns especificos de discussio
o estrettamento do método (BERTICELLI, 2004), a especializacio precoce de jovens
pesquisadores e a particularizacio dos fend6menos tem sido regra presente em muitos
contextos. Esta tendéncia se apresenta sob a égide de uma logica moderna de
particularizacio de fenémenos pela via da espectalizacao, discussio abordada de manetra
direta no micio deste capitulo.

Como consequéncia desta conjuntura, as pesquisas viAo, muitas vezes, se

afastando dos espacos que constituem a historia do campo e vio se aproximando de

* Ha uma tendéncia em diferentes universidades, de estabelecer um paradigma hegemdnico dominante em seu Ambito,
usando como justificativa a constituicio de “polos de exceléncia” e como estratégia, assumindo cargos diretivos
administrativos, chefias de laboratérios e lideranca de grupos de pesquisa, entre outros, assumindo as diligéncias
institucionais, e sutilmente, as vezes nem tanto, obliterando a divergéncia. A universidade, diferentes de outras instituicoes
como a igreja e os partidos politicos, por exemplo, deveria se reconhecer e se constituir como um espaco unico para
“pensar sem teto” (no Capitulo IT abordarei esta discussao). Por outro lado, a universidade pode se instituir como um
contexto importante para aproximar a divergéncia, a uni-diversidade, e nio, como vem se percebendo, um espaco para
aglutinar esforcos para reconhecer-se em torno de um tnico paradigma.

* Sociedade Brasileira de Biomecanica (http://citrus.uspnet.usp.br/biomecan/sbb/), Sociedade Brasileira de

Comportamento Motor (http://wwwsocibracom.com br/), entre outros.
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elementos mvestigativos “publicaveis” que “adensem” tats comunidades”. Por um
lado, esta “corrida” amplia a producio do campo, por outro lado, fragmenta o debate e
muitas vezes, afasta a producio académica dos trabalhadores que estio fora do contexto
académico da EF %,

Se vivemos em um momento onde algumas “verdades” se apresentam com
pretensio de definitivas e a produtividade se manifesta como capital académico, a
mmposstbilidade de consenso e o pluralismo sio fatos. Desta forma, entendo que o
esforco hermencéutico de mterpretar estas diferentes linguagens, pode se traduzir como
uma importante possibilidade de manter em aberto o dialogo possivel, que visualizo

como tnica forma de prosseguir, antes que a barbarie se torne a inica via que reste.

2*. Tese: Uma antropofagia epistemologica como possibilidade de constru¢ao

de um conhecimento da Educagao Fisica.

De acordo com constderacdes esbocadas ja no micto dos anos de 1990 e ampliada
recentemente, Bracht (1992 e 2003) considera a EIF como sendo uma pratica soctal, que
tematiza, com mtencio pedagdgica, elementos da cultura corporal de movimento. Nessa
direcio, a EF serta uma pratica de mtervencio imediata e nio, uma pratica social cuja
caracteristica serta explicar ou compreender um determinado fendémeno soctal ou
determinada parte do real. Betti (2005) entende que a partir desta caracterizacio, a EF ndo
poderia se caracterizar como uma ciéncta especifica, mas sim, como um campo académico-
profissional com necessidades e caracteristicas proprias, que se vale das diversas ciéncias e
da filosofia para estabelecer seus objetos de reflexio e directonar sua intervencio pedagogica.

Por outro lado, nido poderta ser também isso? Ou parte da historia cunhada no
campo da EF nio vem, sob diferentes perspectivas, tentando exatamente 1sso, explicar
ou compreender fendmenos soctats ou determinadas “partes” do rea/? Em mator ou
menor medida, a busca pela complexificagio de fendmenos presentes no cotidiano, nio

se constitut como uma necessidade para o préprio campo? Isso representa que, além de

¥ Se na sociedade de consumo, vem sendo identificado que o mais importante é o processo de comprar e nem tanto o que
se compra, al6gica do “publish or perish” se aproxima desta mesma direcio, onde o mais importante nio é estudar e
discutir o ja publicado, ou identificar como isso pode contribuir com a sociedade mas, publicar, de novo, de novo... Por
outro lado, interessante observar que ha mudancas nessa condicio, onde mais importante que publicar, passa a ser a
condicio de “ser citado”, o que pressupe um indicativo de reconfiguracio nesse cenario.

* Como exemplo, os artigos escritos para serem lidos pela comunidade internacional, de preferéncia em outra lingua, sio
mais valorizados que os publicados em periédicos de menor classificagio, mesmo que representem impactos importantes
para o contexto onde a publicacio foi construida. Obstante, isso nem sempre foi assim. Muito mudou desde a afirmacio
de Comenius na Didatica Magna (1592-1670), pagina 11, “escrevemos em nossa lingua materna, porque escrevemos para
nosso povo”.
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uma pratica pedagdgica, também se caracterizaria como uma pratica soctal de “natureza’
ctentifica. Tal pratica ndo poderia realmente ser caracterizada como ciéncia, exatamente
por ser cientifica?

Nio de acordo com uma concepcio hegemonica da “ciéncta normal” » presente
na modernidade. Mas, se nos reportarmos a Kuhn (2006), nio estarfamos em meto a
uma transicao paradigmatica do que compreendemos como ciéncta? Os novos campos
epistemoldgicos, entre eles a EF, tal como expresso por Gamboa (2005 e 2007), nio
denotam tal transicao?

Bettt (2005) mnstiga este debate, ao reforcar a necessidade de pensar a EF como
uma pratica ctentifica. Isso se apresenta como uma possibilidade de superar o que
Gamboa (2007) denomina de “colonialismo epistemologico” (p.27). Ou seja, pensar a
EIF como um campo de intervencio, pedagogica e cientifica, que se debruca acerca de
fenémenos pertinentes a elementos da cultura corporal de movimento. Isso entio, ndo
seria, de certo modo, “fazer ciéncta”, como possibilidade de compreender fendomenos
que interessem este campo?

Do contrario, a EF serta apenas um campo repositorio de diferentes
conhecimentos, sendo subsumida pela forca de conhecimentos ulteriores, em meto a
um constante colonialismo epistemologico. Nio compreendo a EF como um campo
meramente colonizado, embora a reconheca em meto a uma crise, em um momento
historico de afirmacio, tanto académico-cientifica como pedagdgica. Nesse sentido, a
EF se configura tal como um campo adolescente, talvez ainda sem a maturidade
necessaria para o salto a que vem se propondo.

Desta forma, o colonialismo epistemolégico presente na EF poderia ser
enfrentado a partir de um processo nverso, um movimento contrario, que poderta ser
denominado metaforicamente de antropofigico®, e conseqientemente de uma

antropofagia epistemoldgica, visto a possibilidade que os novos campos

* Relembrando, a velha questdo acerca de qual o objeto cientifico da EF ainda nio se resolveu e talvez nem se resolva, se
percebida por este prisma. Para Kuhn (2003, p. 29), a ciéncia normal é entendida como propostas investigativas
firmemente baseadas em uma ou mais realizacoes cientificas passadas. Tais realizacoes sio reconhecidas durante algum
tempo por alguma (s) comunidade (s) cientifica (s), proporcionando os fundamentos para sua pratica posterior.

“ Antropofagia é o ato de consumir uma parte, vrias partes ou a totalidade de um ser humano. O sentido etimolégico original
da palavra “antropéfago” advém do grego (anthrpos, homem e phagein, comer). A obra do alemio Hans Staden (1525-1579)
“Duas viagens ao Brasil”, cuja primeira edicdo data de 1557 (trad. de Guiomar de Carvalho Franco, Belo Horizonte/Sao
Paulo, Itatiaia/Edusp, 1988), retrata as impressdes deste navegador ao tomar contato com a realidade dos Tupinambas
(que eram antrop6fagos) na costa brasileira, onde foi prisioneiro por nove meses. Este relato contribuiu para o imaginario
social europeu da época, considerar as terras brasileiras como terras de barbaros canibais. Por outro lado, a antropofagia,
no caso dos Tupinambas, revestia-se de cariter ritualistico, onde acreditavam que 20 comer a carne de um inimigo
guerreiro, irilam assim adquir o seu poder, seus conhecimentos e as suas qualidades (HOUAISS, 1979).
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epistemoldgicos, tats como a EF tém, de devorar elementos ortundos de campos
anteriores em proveito proprio, superando a condicido de um campo apenas passivel de
ser colonizado, como se nio tivesse sentido e/ou significado proprio. Ou seja, o sujeito,
neste caso, a EF, colocaria as caracteristicas herdadas da “vitima” a seu servico,
mncorporando-as.

Também ¢ possivel lembrar, de forma analoga, o texto de Oswald de Andrade,
denominado de Manifesto Antropofagico (1928). O texto expressava a recusa do autor,
em meio a0 modernismo, de ver o Brasil apenas como repositorio da cultura literaria
norte americana e européia, de tal modo que o manifesto se insurgia “Contra todas as
catequeses”. Da mesma forma, nio pretendia “fechar” as “janelas” de comunicacio
entre Brasil, Estados Unidos e Europa, sob a égide de um ufanismo sectario e descabido.
Ou seja, pretendia uma via de mio dupla, e nido, uma subserviente colonizacio ou
stmples refutacio. Como exemplo, ao afirmar que “S6 nido ha determinismo onde ha
mistério”, Oswald de Andrade se referta a possibilidade de autonomia frente ao que se
apresentava com pretensdes de verdade, estabelecendo uma mnspe¢io que poderta
permitir um tratamento mais atento aos modismos da época.

Nesse sentido, campos do conhecimento recentes, tats como a EF, nio sio
apenas submissos a outros campos, e as possibilidades de construcio de sentidos vio
se apresentando ao longo da significacio do conhecimento produzido pelo campo em
relacdo a outros. Muitas vezes, este esforco mvestigativo se realiza com a apropriagio da
anterioridade de outros campos, portanto, em um movimento que pode ser
antropofagico, ou seja, em um movimento em que a EF 1ra se “alimentar” de
conhecimentos produzidos em outros campos, ‘viajando’ sem perder o vinculo com
sua especificidade, produzindo com isso, um solo comum para diferentes “Educacoes
Fisicas” contemporaneas.

Isso permite considerar que a EIF trata com um conhecimento que nio ¢é
exclustvamente “dela”, mas sim, organizado, ststematizado e construido historicamente
a partir da anterioridade de diversos outros campos (btologta, fisica, quimica, filosofia...)
que transitam na EF e s3o visitados por ela, de diversas formas. Esse conhecimento é
interpretado pelos sujettos que constituem o campo, dai a importancia de aproximar a
hermenéutica desta discussio, e o que “fica” dessa interpretacdo, a partir do que
compreendo como um esforco mnterpretativo de mediacio epistemologica trata-se do
conhecimento da EF, que subsidia as intervencoes do campo, que se apresenta como

um solo comum para o dialogo entre diferentes epistemologias.
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Isso pode representar uma possibilidade de superacio frente ao chamado
colontalismo epistemoldgico, pois, se a EFF apresenta forte tendéncia de transito nas
chamadas “ciéncias-mae” (psicologia, biologia, entre outras), a preocupa¢io com um
esforco de mediacio epistemologica pode contribuir com um camzinbo de voltaparaa EL,
auxiltando com o movimento de superar a auséncia de dialogo interno no campo, sem
perder de vista, os mistérios que nos rodetam.

9 41

3*. Tese — A interven¢ao pedagdgica como caracteristica “aglutinadora” * para

a Educacao Fisica.

O campo da EFE concordando com Bracht (2003), trata-se de uma construcio
soctal e historica, em tltima instancia politica. Desta forma, constdero importante mnvestir
em posstbilidades pedagdgicas de construcio de sentidos, entre as diferentes “Educacoes
Fistcas”. Isso evidencia a posstbilidade dos sujettos constituintes da EIF se perceberem da
condicio de sujeito que esta na historia, em uma histéria que ainda nio fot escrita, que nio
esta definida a priorz, mas que vem sendo construida, portanto, ainda em aberto.

E possivel perceber um movimento do campo em direcio a entendé-lo como
uma pratica pedagogica, retomando a nterpretaciao de Bracht (1992 e 2003) apresentada
antertormente. Em mterpretacio aproximada, Bettt (2004) compreende a EF como
area de conhecimento e mtervencio profissional-pedagogica no ambito da cultura
corporal de movimento, que objetiva a melhorta qualitativa das diferentes manifestacoes
daquela cultura, mediante referenciats cientificos, filosoficos e estéticos. Mesmo niao
sendo consenso para o campo, trata-se de duas mterpretacdes respettadas no ambito da
EF brasiletra.

Por outro lado, ha comunidades que nio se alinham com estas perspectivas. As
diferentes aproximacdoes epistemologicas a conhecimentos anteriores, de fundo, se

desdobram em diferentes “Educacdes Fisicas”, que “convivem” ao mesmo tempo, tal

# Segundo o Dicionario Eletrénico Michaelis Escolar — Portugués (2002) “aglutinacio” significa “Processo de formagio
de palavras compostas, em que os elementos ficam tio ligados que s6 podem ser percebidos por anilise”, ou seja, se
fundem a tal ponto que somente podem ser identificados por olhares mais apurados ou anlises sistematizadas. Como
exemplo, em uma aula de EF Escolar, fica dificil a “olhos nus” perceber em que momento os professores se valem de
conhecimentos anatémicos, metodolégicos ou especificos da ginastica ou do esporte, por exemplo. A interdependéncia
entre estes elementos ¢ bastante grande, por isso a nocio de complexidade aqui assumida. Nesse caso, o café pode
representar uma metafora interessante, pois, ap6s “misturado”, torna dificil, a ndo ser por processos mecanicos, sua
separacio. Café, agua e agticar assumem uma unidade provisoria, tal como os diferentes conhecimentos presentes em
uma aula de EE.
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e qual uma espécie de cruzamento de diferentes dimensdes paralelas em uma mesma
realidade, em um mesmo tempo e espaco, constituindo distintas comunidades, com
diferentes linguagens e acordos internos™.

Em meto a esta complexa discussio, parto do principio que o exercicio da
docéncia em EF trata-se, mictalmente, de um esforco pedagdgico complexo, visto a
necessidade de arregimentar diferentes conhecimentos para compor um processo de
mtervencio. Nesse sentido, a possibilidade de se debrucar pedagogicamente sobre
determinados temas, pode permitir matores condicdes de relactonamento em meto a
esta diversidade. Isso permite pensar que, mesmo em meto a0 aparente caos mterpretativo
mstaurado, no momento da mtervencio pedagogica, € possivel e necessario aproximar
diferentes comunidades da EF, pois ndo basta ao professor, em um projeto de
mtervencio sério, se apresentar como sendo um fistologista, um tretnador ou um
filbsofo que enstna, “pertencente” a uma determinada comunidade ou abordagem. Ele
¢ antes de tudo, um professor, um educador, um pedagogo de diferentes manifestacoes
da cultura corporal de movimento tratadas em um campo historicamente denominado
EI e, como tal, necessita se apresentar, de acordo com as exigéncias do trabalho docente
em cada contexto, arregimentando e tematizando de forma critica, elementos do esporte,
da filosofia, da fistologia, entre outros.

Mesmo que nio seja consenso entre as diferentes comunidades da EF, a
mtervencio pedagogica vem sendo uma caracteristica marcante neste campo. Ministrar
um programa de muscula¢io em uma academia, aulas para a graduacio ou Pés-Graduagio,
ou ainda, aulas em uma escolinha esportiva, continuam representando mtervencdes
pedagdgicas que necessitam de conhectmentos didatico-pedagdgicos, entre outros. Dessa
forma, investir na intervencio pedagdgica como posstbilidade aglutinadora para o campo
da EF parece representar uma boa perspectiva de dialogo entre as diferentes comunidades
que a constituem, mesmo porque, no momento da mtervencio, mesmos sem perceber,
diferentes conhectmentos ortundos de diferentes comunidades se fazem presentes.

Portanto, o esforco ora proposto se apresenta na direcio de valorizar o trabalho
pedagdgico no campo da EF, reconhecendo a importancia da referéncia do trabalho
docente realizado por professores em espacos escolares para o trabalho desenvolvido

nos diferentes contextos de mntervencio da EF brasiletra, certamente resguardando suas

“ Como desdobramento, estas diferentes “Educaces Fisicas” apontam para distintos projetos, caracterizando uma
pluralidade imensa, o que, de determinada forma, acaba mais confundindo que contribuindo com professores e
professoras que atuam, por exemplo, diretamente no “chao” da escola, devido a disputa de paradigmas que esse

contexto acaba gerando.
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espectficidades. Desta forma, o processo de amadurecimento do campo da EF permate
constderar a intervencio pedagogica como um “momento” de sintese e de dialogo

entre as diferentes comunidades que constituem o campo.

4*. Tese: O trabalho docente na formago inicial como ldcus privilegiado paraa

constru¢ao de um novo paradigma de intervengao.

E possivel inferir que os processos de formacio inicial no campo da EF vio
sendo conduzidos na contemporanetdade com uma preocupagio centrada na formacio
de trabalhadores especializados para o mercado, o que nio representa essencialmente
um problema, pots formar profissionats competentes ¢ um dever da universidade.
Porém ¢ necessario considerar duas questoes: a) Formar profissionats competentes
para o mercado, tecnicamente falando, nio é o problema, o problema surge quando
questionamos se a funcio da universidade deve ser reduzida a atender demandas de
mercado; b) Paradoxalmente, sera que os cursos de EF distribuidos no cenario nactonal
vém dando conta a0 menos dissor?

Por um lado, a formacio inicial pode considerar a possibilidade de pretender
maits do que formacio técnica com pretensodes exclusivas de atender o mercado, sem
descutdar-se da importancia da formacio técnica. Por outro lado, o processo de formagio
mictal ndo pode desconsiderar o mercado, porém, perspectivando a formacio de
profissionats com autonomia intelectual suficiente para se movimentarem com
discernimento e competéncia em seu interior. Na perspectiva pela qual entendo o processo
de formacio 1nicial, ¢ importante a preocupacaio com uma formacio erudita, ampla,
generalista, com alguns aprofundamentos, que permitam ao egresso enfrentar diferentes
exigéncias nos distintos espacos de intervencio no qual 1ra trabalhar postertormente.
Nessa direcio, mais do que um processo de especializacido prematuro, o processo de
formacio mictal pode proporcionar a aquisi¢io de conhecimentos de diferentes
“Educa¢oes Fisicas”, ampliando no que for possivel, a capacidade de aprender frente
aos desafios e dilemas de sua vida profissional, o que, sobremaneira, amplia as
responsabilidades docentes neste ambito.

Nio penso que seja possivel uma formacido que permita uma apropriacio
‘defmnittva’ de diferentes abordagens apresentadas anteriormente, primetro por entender
a imposstbilidade de a tudo poder conhecer e segundo reconhecendo que matores
aprofundamentos cabem ao papel da Pos-Graduacio. Porém, o exercicio de diminuir a

barretra entre diferentes conhecimentos que constituem a EF pode comecgar pelo esforco
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de comptreender a formacio mictal como um cenario que permita uma apropriacio
mtrodutoria destas diferentes “formas-de-ser” da EIF brasiletra, o que pode contribuir
para uma geracio de professores com uma nova mentalidade, com predisposicio
comunicativa para o debate e para mator aceitacio ao diferente, que na medida em que
nos aproximamos, pode passar a nao ser tio diferente assim. Isso pode representar um
avanco nas proposicoes de mtervencio, em vista a mator amplitude de percepcio dos
problemas a serem enfrentados pelos egressos. Nesse sentido, perspectivo uma formacio
icial mais eclética, visto a ecleticiddade do préprio campo.

Por outro lado, € possivel inferir que as condicdes contemporaneas nas quais a
B se edifica, em meto a uma conjuntura que também a influencia, vem servindo para
uma ampliacio da producio académico-cientifica do campo®. O incremento na producio
académica no ambito da EF brasileira vem gerando uma aparente ambigtidade, pots se
de um lado, a produc¢io vem aumentando, por outro lado, é possivel considerar que
ainda ha muitas lacunas referentes a intervencio pedagdgica, considerada neste estudo,
como um espa¢o de possibilidades “aglutinadoras” para a EE Mas, se a producio
referente a itervencio pedagogica na EFF ainda apresenta muitas lacunas, estas sio
ainda maiores no que se refere ao trabalho docente no ambito da Educacgio Superior.

Entendo que o trabalho docente na Educacio Supertor é um contexto com
necessidades e caracteristicas proprias, com procedimentos especificos e, portanto, ainda
com mnsuficiéncia de produgio teorica de cunho didatico-pedagdgico no campo da EE
Ha a necesstdade de novos estudos que se debrucem com maior profundidade sobre as
posstbilidades e limitacSes de traduzir a docéncia na Educagio Supertor, o conhectmento
que muitas obras propdem para outros Ambitos, como por exemplo, para a escola. F-
possivel entdo, considerar que um novo paradigma para a intervencio pedagogica no
ambuto da Educacio Supertor pode promover significativos desdobramentos em outros
ambitos pertinentes ao campo da EE Do contrario, onde os egressos aprenderiam
1sso? Na Pés-Graduagio ou em suas experiéncias no mundo do trabalho? E as
responsabilidades do trabalho docente na formacio micial?

FEmbora nio se trate de relacdo causa/efeito, pensar na possibilidade de
“transformar” a intervencio pedagdgica nos contextos de mtervencio do egresso passa
por pensarmos nestas transformacoes também no contexto da Educacio Superior, no

processo de formagio micial.

“ Nio se tem noticia de outro momento na histéria da EF com tantos livros sendo publicados (somente no CONBRACE
2007, em Recife, foram 34), tantos periédicos com acesso facilitado on-line, e tantas dissertacoes e teses sendo produzidas
e defendidas nos Programas de P6s-Graduacio brasileiros, disponiveis em bancos de teses e dissertacoes.
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Portanto, o trabalho docente no processo de formacio mnictal em EE ao que
parece, trata-se de um l6cus privilegiado para essa discussio e se faz necessario ampliar os
estudos desenvolvidos neste ambito. Ou como se referem Bracht e Crisorio (2003, p. 03),
“Talvez seja no processo de formacao profissional que a questio da identidade apresente
sua mator agudeza”. Entendo que para uma formacido em qualquer campo do
conhecimento, se trata de esforco nevralgico, compreender de forma mats profunda “que
campo ¢é esser”, tarefa pretendida neste capitulo 1nicial e que abre possibilidades para
evidenciar o esforco hermenéutico e epistemoldgico pretendido por esta tese, abordando
a questio das diferentes “formas-de-ser” da EF brasileira pela via do conhecimento e suas

relacdes com o trabalho docente no processo de formacao mical neste campo.



CAPITULO II

DOCENCIA NA EDUCACAO SUPERIOR NO
PROCESSO DE FORMACAO INICIAL EM
EDUCACAO FISICA - PROBLEMATIZANDO
O TRABALHO DOCENTE E SEU
ENTORNO*

Na educagio, o objetivo ultimo dos professores é formar
pessoas que nio precisem mats de professores porque
serdo capazes de dar sentido a sua propria vida e a sua
propriaacio (TARDIE 2002, P. 182).

Neste capitulo, ‘“finalizado’ durante meu estagio Sandwich realizado na Faculdade
de Desporto da Untversidade do Porto (FADEUP), na cidade do Porto (Portugal),
desenvolvo um aprofundamento acerca das discussdes sobre a docéncta na Educacio

¢
Supertor, enfocando especificamente, mas nio exclustvamente, o trabalho docente nos
processos de formacio inicial em EF Nesta perspectiva, pretendo apresentar argumentos
que permitam um processo de problematizacio da docéncia, bem como, discutir suas
relacdes com seu “entorno” a luz do referencial construido no capitulo anterior .

Os objettvos deste capitulo se apresentam no sentido de: a) investigar sobre
como tém sido tratadas as demandas da docéncia na Educag¢ao Superior no
processo de formagao inicial em EF; b) Sistematizar elementos importantes
para discutir o trabalho docente neste ambito; c) Problematizar o trabalho
docente na Educagao Superior no processo de formagao inicialno campo da EF.

Inictalmente, apresento uma compreensio de untversidade, entendendo esta
discussio como um pano de fundo para o exercicio da docéncia na Educag¢io Supetior.
Em um segundo momento, apresento a ideta de que o curriculo trata-se de uma

gu > q

expressio viva das mtencdes da formacio mical, ou seja, um importante elemento no

“ Este capitulo foi desenvolvido com o apoio da Unochapecé, como pesquisa financiada na Modalidade Balcio de
Projetos (Artigo 170/ FAPE, Pesquisa de Longa Duracio), permitindo a criagio de uma Célula de Pesquisa, articulada
20s Grupos de Pesquisa “Ensino e formacio de professores” e “Pesquisas pedagogicas em Educacio Fisica”.

“ O estagio sandwich foi realizado entre dezembro de 2009 e marco de 2010.
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processo de “ser-untversidade”. Partindo da 1déta de que o trabalho docente® na
Fducagio Superior ¢ um tema que necessita ser ainda discutido e tenctonado, apresento
neste capitulo, as referéncias de um trabalho de campo desenvolvido ao longo do
estudo, descrevendo os caminhos te6rico-metodologicos, bem como, o processo de
reflexio acerca dos “achados” deste processo. Finalizo este capitulo, abrindo passagem
para o Capitulo I11, a partir da discussido sobre as finalidades de um projeto de formacao
wmnictal em EF onde procuro tencionar a questio “Formacio inictal em EF para qué?”,
no sentido de contribuir com um movimento de compreender melhor o trabalho
docente neste processo, bem como, alargar os horizontes desta discussio.

Cabe destacar que, a0 longo deste capitulo, sio apresentados desdobramentos de
mterlocucdes com diversos professores, os colaboradores (formais) do trabalho de campo,
e também, os colaboradores informais, que dedicaram parte de seu tempo para contribuir
com os rumos dos escritos que aqui assumo como autor. Lembrando uma passagem de
Marques (20006, p. 233), este esforco de dialogo (tanto os formais como os informais), se
apresenta na direcio de articular os caminhos e argumentos estabelecidos neste estudo
com outros olhares, que permitam maior certeza se o pesquisador delira em sua empreitada

ou se estd em condi¢io de se entender com outros no mundo em que vive.

2.1. ESBOCANDO UMA COMPREENSAO DE UNIVERSIDADE: UM PANO
DE FUNDO PARA O TRABALHO DOCENTE NA EDUCACAO
SUPERIOR...

Da mesma forma que constdero importante a mnvestida desenvolvida no capitulo
anterior, no que se refere a uma tentativa de compreender melhor o campo da EEF, a fim
de posstbilitar um movimento mats autbnomo e competente em seu ntertor, entendo
que, no momento em que as discussdes aqui pretendidas se aproximam diretamente
da Educacio Superior, enveredar esforcos na direcio de compreender melhor a mnstituigio

untversidade trata-se de uma importante empreitada.

““ Entendo que o trabalho docente na Educacio Superior se desdobra para além do ensino, pois também pode se estender
para a pesquisa, para a extensio e para a gestio. Obstante, nesse estudo, por questées de tempo e espaco, evidencio
a discussdo acerca das questoes relativas ao ensino e as problematicas que se estabelecem no entorno do trabalho
docente na formacio inicial em EF.
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Poderia se tratar aqui de uma abordagem teleoldgica, que se preocuparia com os
fins tltimos da universidade. Poderia também, se tratar de uma investida com
pretensdes ontoldgicas, na busca de uma i761€1dfd, na prerrogativa de chegar ao
principio tltmo da universidade, do ser enquanto ser™.

Obstante, considerando o foco deste estudo, mesmo discutindo sobre as
finalidades e os principios Gltimos da universidade, enfrento a complexidade desta
discussiao na condicao de um professor da Educacio Superior que pretende compreender
melhor o cenario no qual se movimenta. Dessa forma, ao apresentar a concepcio de
untversidade que perspectivo, sem pretensido de esgotar o assunto, considero a
mmportancia de tencionar esta discussio, a fim de compreendé-la melhor.

Comego esta discussio resgatando a obra de Misgeld e Nicholson (1992), na qual
Gadamer” apresenta uma compreensio de universidade como sendo um lugar que,
mesmo sob a moderna ameaca de burocratizacio, ainda oferece uma oportunidade de
descobrir o que ele chama de “espaco livre”. Constderando as contribuicdes de Lawn
(2007), trata-se de um espaco que nio é oferectdo como um privilégio a determinada
classe, mas sim, como uma posstbilidade humana que nunca ¢ totalmente realizada nos
seres humanos e que recebemos para desenvolver a graus mais elevados para todos, visto
o objettvo da vida humana, de encontrar espagos livres e aprender a se mover neles.

Nessa forma de compreensio, a universidade adquire um status de uma
mstituicio que perspectiva mais do que somente constituir um lugar de aquisicio de
habilidades e competéncias para o exercicio de uma profissio. Trata-se de um lugar
onde a experiéncia genuina ¢ possivel de ser encontrada, um lugar onde algo acontece
conosco, algo nos modifica, nos transforma, onde, segundo Gadamer (1992), o espirito
do livre questionamento e a busca por um “espago livre” preserva tudo que é necessirio
para o potenctalmente perigoso dialogo aberto do questionamento e descoberta pessoal.

Entendo como importante para a nogio de experiéncta aqui referenciada, superar
a compreensio de experiéncia como um acumulo temporal de um sujeito frente aos

objetos do mundo. Tenho procurado trabalhar com a nocio hermenéutica de que

I Teleologia é uma palavra derivada do grego 6Yéis, que significa fim’. As origens da ideia de uma explicacio dos fins &
antiga, remontando a Anaxagoras, Platio e Aristoteles, este Gltimo, com a sua no¢io de que as coisas servem para algum
proposito. Conforme Mora (2001, p. 665), foi empregada para designar a parte da filosofia que se propoe a explicar os
fins das coisas.

“ “Ser enquanto ser” trata-se de uma expressio atribuida a Aristoteles, que empregou a ideia de uma filosofia primeira. No
inicio do século XVII comecou a se propor um nome para a nocio de principio ultimo das coisas: ontologia (MORA,
2001, p. 523).

“ Gadamer (1992).
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sujeito e objeto se fundem e obliteram a condicio de sujeito-que-domina-o-objeto.
Daia empreitada de Gadamer (2007), de recorrer a nogio de jogo, fendmeno que parece
dssolver a relacio sujetto-objeto. Lembro uma passagem de Heidegger (1987), que se
refere exatamente a esta nocio de Experiéncta, como sendo um acontecimento, algo que
acontece conosco, que nos modifica, nos transforma, de imediato ou ao longo do
tempo, acontecimento que alarga nossa compreensio sobre as cotsas do mundo.

Recorrendo a nocio de experiéncia apresentada por Gadamer (2007), entendo que
experiéncias sao fugidias, ndo ficam paradas, se movimentam. Nao sendo possivel objetifica-
las totalmente, representam a aquisicio de um saber mais amplo, proporcionando um
saber melhor, ndo somente de s1, mas também sobre aquilo que antes se acreditava saber.
Aquele que experimenta, torna-se um experimentador, ganhando um novo horizonte
dentro do qual algo pode converter-se para ele em experiencia. Nessa compreensio, a
verdadeira experiéncia é sempre experiéncia na qual o homem se torna consciente de sua
finitude, ou seja, “O homem expertmentado conhece os limites de toda previsio e
mseguranca de todo o plano”. (GADAMER, 2004, p. 467).

Pensar a untversidade como um espaco que permite a experiéncia genuina pode
representar um bom comeco nesta discussio, visto a possibilidade de deslocar o epicentro
de um processo formativo da “aquisicio de habilidades” para a dimensio de constituir-
se como um espaco de transformacdes dos sujeitos que ali estio, partindo da possiblidade
de viver experiéncias que “marcariam” a tal ponto que nio serta possivel viver “de
novo”, tal como antes de alt estar. Experiéncias que nos ajudartam a saber sobre como
proceder frente aos problemas do mundo, mclustve com vistas a problemas de ordem
técnica, a partir da constituicio de um espaco mstitucional, democratico por principio e
permisstvo da reflexdo radical.

Para Schneider (2005, p. 417), “A universidade é o tempo e lugar de reflexido
radical sobre a totalidade do que fot posto como conhecimento pratico e teérico na
soctedade humana”. Tal perspectiva alca a universidade a um nivel de diferenciacio de
outras instituicoes humanas que se estruturam na sociedade contemporinea.
Especificamente, ela se apresenta como uma possibilidade de constante e radical
processualidade reflextva. Ou seja, ela pode permitir uma acentuada preocupacio coma
radicalidade das discussdes que se estabelecem, tanto em seu mterior como na conjuntura
na qual se edifica.

Isso permite entender que as finalidades da universidade se movimentam em

meio a importantes perspectivas. Entre outras, é possivel destacar duas: a) considerando
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os argumentos de Chaui (2003a), esta mstituicio deverta, tal como a escola, porém, em
nivel mais aprofundado, introduzir alguém ao passado de sua cultura, as “cotsas do
mundo”, chamando a atencio para as questdes que esse passado engendra para o
presente, lembrando que este presente é sempre uma construcao e que por consequéncia,
ndo esta “dado”; b) colocar estas “cotsas do mundo”, ou seja, a tradicio na qual nos
msertmos, em crise, abrindo possibilidades para um ruir, um fraquejo, uma queda de
falsos valores e esquemas te6ricos. Nas palavras de Schnetder (2005, p. 417), valores e
esquemas, muitas vezes,
[.--] santificados cedos demais por deslumbrado atropelo
em sucessos Operator1os e por 1mpaciencia pragmatica.
Crise no entanto, nada mais ¢ do que tempo de
yulgamento (erisis) e exercicio reflextvo do tipicamente
humano: a reflexdo radical, promotora da autonomia e
da construcio de sipela edificacio de seu proprio saber.

Hssa condicio socratica posstbilita uma postura de desconfianca por ‘natureza’,
frente aos constructos que a propria universidade perspectiva, colocando no plano da
provisortedade as suas convicgdes, sempre datadas, alocadas em determinado tempo e
espaco, possivets de desconstrucio. Esse movimento de desconfianca sobre st e sobre
o mundo pode proporcionar entio, possibilidades para a constituicio da experiéncia
genuina, que transforma os sujettos que da universidade se aproxtmam e se enveredam
por seus meandros®™.

Como referenciado mictalmente no capitulo antertor, a universidade se apresenta
como posstbilidade de um espaco para privilegiado pensamento ‘sem teto’, onde os
proprios sujeitos que a constituem, direta ou tangencialmente, determinam,
constderando seu entorno, a provisoriedade do que se faz e se constrot em seu mnterior.
Neste ambito, se trata de nobre tarefa dos sujeitos que a experimentam no cotidiano
promover foruns que permitam o exercicio da suspeita, da questionabilidade e da
abertura de novos horizontes para aqueles que se constroem no proprio edificar-se da

NSttuicAo universitaria.

* A universidade nio é um lugar para, lembrando o dito popular, procedermos como os patos, os quais “entram na agua
sem se molhar”. Os patos (e outras aves aquaticas) possuem uma glindula que fica perto da cloaca, chamada glindula
uropigial, que produz uma secrecio capaz de tornar suas penas impermeaveis, algo inadequado para a idéia apresentada
de “mergulho” nos espagos e tempos da universidade. Obstante, esse mergulho precisa manter em aberto a capacidade
de estranhamento, sob risco de nos diluirmos neste meio. Caberia perguntar: o que impede de “nos molharmos™? Ou,
o que nos ameaga de “afogar”? As respostas a essas duas questdes nio estariam também, no tensionamento entre teoria
e pratica?
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Certamente que este pressuposto nio se da sem tensoes. Nesse sentido, é
importante que os sujettos que fazem a universidade considerem a importincia de
conviver bem com a tensio. Santos (2008, p. 187) apresenta o que ele denomina de
“untversidade de 1détas”, considerando a universidade como um ponto de encontro
entre saberes, que podem ser diferentes, antagonicos, mas que em meio a esta tensio,
necessitam aprender a conviver no mesmo espaco, com maior alteridade. E essa condicio
pressupde a constituicio de espagos para discussio, para geracio de acordos ou mesmo,
para manter em aberto o debate e a divergéncia.

Por outro lado, se em ultima instancia, tudo pode ser discutido, portos de
chegada sio necessarios, sob risco de tornar a universidade uma nstituicio onde
“mudam-se as regras a toda hora”. O que aqut se perspectiva ndo ¢ um relativismo,
onde tudo vale, em nome do “pensamento sem teto”, mas sim, uma compreensio e
o reconhecimento da provisoriedade destes portos de chegada, sempre passivess de
discussio e revisoes.

Obstante, partindo do esforco aqui proposto de pensar e compreender melhor
sobre a instituicao universidade, em um exercicio de sistematizar uma perspectiva de
fundo que permita um horizonte ampliado de compreensio e, por conseqiiéncia, de
intervencio no seu nterior, vem sendo cada vez mais dificil “fechar os olhos™ frente ao
processo de burocratizacio a qual ela vem passando. Porém, concordando com Gadamer
(1992), mesmo em me10 a este processo, ainda ¢ possivel vislumbrar um futuro de
esperanca para a unversidade.

Ao perspectivar um alargamento da 1déta de universidade, ¢ possivel considerar
um alargamento das possibilidades docentes em seu intetior, pensando a untversidade
como um espago que possa ser mais do que um aglomerado de cursos, tecnicamente
viavets, cada vez mais perto da condiciio de “negocio lucrativo™.

Desta forma, constderando que a untversidade se edifica entre uma confluéncia
de elementos®!, mesmo com a prerrogativa de alca-la a condicio de contexto privilegiado
para o pensamento autonomo que permita lidar com os problemas do mundo, ¢é
necessaro ter clareza de nio mncorrer em um processo de idealizacio. Lembrando Santos
(2008), é importante resistir a tentacio de entender a untversidade como um espaco que
deve resolver todos os problemas da soctedade. Essa condicio de finitude da instituicio

universitaria talvez seja um elemento importante na busca de uma compreensio

* Disputas econdmicas, de poder, pretensdes muitas vezes exageradas sobre seu papel social, a ideologizacio de suas
finalidades, a cada vez mais excessiva carga de trabalho dos sujeitos que ali operam, entre outros.
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esclarecida a respetto do papel desta mnstitui¢do no periodo em que vivemos. Mesmo
assim, a ousadia deve se fazer presente em seu mterior, e o mcitamento kantiano “Sapere
andel” (IKAN'T, 2008, P. 63) talvez nao tenha melhor local para seu culttivo do que as mstituicdes
formats de enstno e, a universidade, entre elas serta um espaco privilegrado para tal.

Entendo que a conquista de tal maturidade de compreensido passa por
compreender melhor os movimentos que se estabelecem no intertor da universidade,
contexto, conforme Chaui (2003a), que sabe, ou julga saber por que, para que e onde
existe. Dai a pertinéncia de discussoes e reflexdes como as que sio apresentadas nesta
tese, esforco importante na conquista de mator compreensio dos sentidos do trabalho
docente, empenho que permite compreender também as condi¢oes na qual a propria
untversidade se edifica, bem como, as condicoes e finalidades nas quais se edificam os
docentes que se movimentam em seu interior. Longe de querer estabelecer relacoes de
causa e efeito, lembro Marques (2003), quando afirma que em qualquer caminhada é
necessario saber de onde se vem e para onde se vai. Isso requer reflexio, discussio e
argumentacio adequada na construcio de possibilidades e na definicio de caminhos
que se pretendam democraticos.

Ao referenciar a instituicio untversidade, abro caminho para discutir sobre a
condicio de valorizacio do professor que se dedica a Educacio Supertor em seu mnterior,
entendendo o trabalho docente como um esfor¢o que exige erudi¢io, que nio pode ser
reduzido a um trabalho meramente técnico de ensinar algo a alguém®. Estendo esta
preocupacio aos professores de qualquer instancia educativa, desde, como se refere
Marques (2003), da Educacao Basica até a Educacio Superior, trazendo esta discussio
para o campo da EE

I crucial, portanto, concordando com Marques (2003), que a universidade se
preocupe com uma formacio erudita de futuros professores. Da mesma forma, é
necessario ampliar esta preocupacio para a formacio dos docentes que formam
professotes, proporcionando aos professores a condicio de autor da docéncia neste
ambito, esforco que passa por um “pensar-se” desta forma. Este processo de “pensat-
se” passa também pela necessidade de identificar e enfrentar os dogmas constituidos
no intertor da universidade. Se nicialmente a universidade se constitutu de maneira

articulada a pretensoes teoldgicas, de forma muito aproximada aos dogmas religiosos,

* No Brasil, é perceptivel o processo de desvalorizagio da docéncia, inclusive em questdes salariais, principalmente a partir
de 1964, motivado pela ditadura militar. E possivel inferir que o ingresso de novas geracoes docentes vai naturalizando
significativas perdas nesse segmento profissional.
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na modernidade a ciéncta passou a ocupar este espago, 20 que parece, representando um
novo dogma, agora, pautado pela pretensa cientificidade das proposicoes aceitas em
seu interior™.

Lembrando Saramago (2009), os dogmas nido podem discutir-se a st mesmos
e auntversidade ndo pode ser um espaco para difundir dogmas, mas sim, um espaco de
discussio e reflexio, que nos ajude a abrir caminhos mats generosos ao ato de pensar.
Contribuir para avangarmos, enquanto seres humanos, em um processo de ampliacio,
por exemplo, da compreensido de “Por que pensamos como pensamos?” ¢, para
Saramago, aparentemente uma pergunta de pouca monta, mas que talvez nido haja
outra mais importante.

Uma ampliacio da compreensio sobre a universidade pode contribuir com um
movimento de alargamento dos horizontes do trabalho docente em seu mterior. Este
movimento pode dertvar a construcio de amplos referenciais ortentadores, que se
desdobrem em propostas edificadas no interior da prépria untversidade, como por
exemplo, a construcio de propostas curriculares para os cursos de formacio nicial,
neste caso, na EF. Compreendo este esfor¢o como um exercicio de coletividade que, em
maior ou menor medida, revela as aproximacoes e os distanciamentos das universidades
com o principio democratico anteriormente discutido. Porém, se a construcio coletiva
¢ um 1deal pensado para a universidade, a realidade tem revelado as intimeras dificuldades
geradas pela estrutura organizacional da universidade para atender tal pressuposto™.

Amadurecer o processo de pensar e construir propostas curriculares trata-se de
uma necessarta tarefa no mnterior da universidade, procurando compreender, assumir e
explicitar de onde se vem e para onde se vai, traduzindo um conjunto de elementos
necessarios, tanto pedagogicos como politicos, éticos, epistemoldgicos, técnicos e
teleologicos em um processo formativo.

Partindo disso e finalizando este topico, entendo que todo percurso necessita
de um mapa, que permita perspectivar os caminhos a serem trilhados, nesse caso, em
um espaco chamado universidade, laico, republicano, colettvo e democratico, privilegiado
para o exercicio da reflexido e discussio, ou seja, “sem teto para pensar’, que vise a

autonomia responsavel e competente dos sujeitos que transttam em seu interior. Em

* Como exemplo, ¢ possivel citar o dogma do método. Conforme Demo (1992) percebe-se uma preocupacio mais
centrada no método das investigacoes do que nas suas ‘descobertas’ ou na relevancia social das pesquisas.

* Propostas curriculares, em qualquer nivel de ensino, podem ser desenvolvidas em salas fechadas, por chefias de
departamento, coordenacdes de curso, especialistas “lluminados”, ou por processos dialéticos e dialogicos, edificados

sob as tensoes e contradicoes inerentes a0 movimento dos sujeitos que constituem o cerne da propria universidade.
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uma instancia educativa formal, tal como a universidade, entendo que este mapa de
viagem deve ser construido e expertenctado a muitas maos, sujeito a revisdes constantes,
de amadurecimentos necessarios, mas que, possa ser entendido como um constructo
te6rico ortentador do coletivo, importante de ser respettado, como producio humana
que ¢, porém, nio absoluto, em um movimento que se da entre sua condi¢io de
finitude e de referéncia para a mtervengio docente.

Aolongo deste capitulo, estaret retomando algumas das discussdes estabelecidas
neste topico, na perspectiva de, 1r, paulatinamente, ampliando a discussio aqui
pretendida. A seguir, apresento algumas consideracOes acerca da discussio curricular e

de seus nexos com o trabalho docente e a formacio micial em EE

2.2.0 CURRICULO COMO IMPORTANTE ELEMENTO DO PROCESSO
DE “SER-UNIVERSIDADE?”...

F muito corriqueiro ouvir falar no interior da universidade sobre a necessidade
e mportancia da articulacio entre ensino, pesquisa e extensao. Uma espécie de discurso
usual a fim de evidenciar a necessidade da untversidade articular sua intervencio em sala
de aula com a producio académico-cientifica, sem perder suas conexdes com o mundo
do qual ela faz parte, o que bem verdade, nio se trata de pouca cotsa. Entendo esta
articulacio como sendo uma mmportante tarefa da universidade, porém, como todo
jargio, simplifica a complexidade e coloca a problematica em uma condicio de
superficialidade. Entendo que todo rétulo ou cliché sio motivos que mnvariavelmente
nos induzem a parar de pensar sobre algo.

As condicGes com que se estabelecem as articulacoes entre ensino, pesquisa e
extensio na universidade necessttam de mator atencio. A vinculacio dessa discussio
com as mnstancias administrativas ¢ um ponto importante a ser observado, visto 0 jogo
de forcas que se avoluma em seu entremeto. Inictalmente, é importante reconhecer por
um lado, que a articulacio entre ensino, pesquisa ¢ extensio ¢ um compromisso da
unwersidade. Por outro lado, também ¢é necessario reconhecer a impossibilidade de que
todos docentes que atuam na untversidade possam fazer tudo 1sso a0 mesmo tempo.
B imprescindivel entio, uma proposta estratégica de encaminhamentos para lidar com
este cenario, tanto da universidade como dos cursos que nela operam.

Principalmente, por considerar que a simples ‘exigéncia’ desta articulagio, sem
maiores discussoes, pode induzir a algumas armadilhas, como por exemplo, a extensio

como uma possibilidade de “marketing” ou prestacio de servicos, a pesquisa com uma
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preocupacio centralizada na ampliacio do status académico e captacio de recursos, sem
maior comprometimento soctal, conduzindo a um cenario onde muitas vezes, o ensino
¢ encarado como um apéndice necessario aos docentes pesquisadores. Ou, por outro
lado, como se pode observar em alguns casos (uma perspectiva crescente nas IES privadas),
o ensino com fonte de captagio de recursos, a pesquisa como algo dispensavel e a extensio
como algo periférico, uma espécie de “fazer algo” em “algum lugar”, sem matores exigéncias
intelectuais, muitas vezes sob os auspicios do chamado “marketing social” *°.

Por outro lado, a constituicio de redes de intervencio, esforco desenvolvido em
algumas [ES, parece representar um incremento nas posstbilidades da articulacio entre

56

ensino, pesquisa e extensio™. O surgimento de grupos multidisciplinares, constituidos
port pesquisadores, professores e extenstonsstas, articulados em torno de problematicas
comuns, pode representar posstbilidades de avanco, onde os sujeitos participantes nao
se envolvem individualmente com ensino, pesquisa e extensio, mas podem trabalhar
de forma articulada em redes, explorando os potenciais de cada componente do grupo.
Lembrando Demo (1998), tentar enfrentar sozinho, problemas que sio complexos e
coletivos, trata-se de tarefa “quixotesca’.

Entendo que se trata de tarefa importante enfrentar essa discussio no contexto
académico universitario, constderando a necessidade de pensarmos “saidas” para matores
posstbilidades de tratar a articulacio entre pesquisa, ensino e extensio. Também parece
ser importante constderar nessa discussio, a expectativa soctal construida a partir da
forma como as pessoas percebem e o que esperam da universidade. Ou seja, é importante
constderar os olhares de fora da universidade, sem ficar refém destes.

Em meio a este complexo cenario, entendo a importancia da untversidade, ao
mesmo tempo em que deve estar atenta a conjuntura soctal, politica, econdémica e
cultural, resguardar sua autonomia, sob risco de se tornar simplesmente uma autarquia

tecnocrata dertvada de movimentos extertores a ela, ou seja, daquilo que se espera dela”.

* Marketing social passa a ser uma expressio bem aceita nos setores administrativos de algumas universidades. Baseado
no referencial de Correia (2008), sinteticamente, trata-se de pensar as acoes de extensio como uma possibilidade de
oferecer servicos compensatérios as comunidades vulneraveis ou carentes, tendo como pano de fundo, “divulgar”

determinado segmento a partir de sua suposta preocupacio com setores menos privilegiados, utilizando geralmente

5

em suas proposicoes expressdes como “inclusio social”, “consciéncia social”, entre outras.

* Como exemplo, 0 Programa Esporte Emancipacio desenvolvido na Unochapecé pode ser uma referéncia nesta discussio.
Trata-se de um programa de extensio que, considerando dados de 2009, conta com 08 professores e 17 estudantes de
diferentes areas (matematica, educacio fisica, artes, musica, fisioterapia) e 200 alunos. Trata-se de um programa de
extensio, que esta articulado com o Grupo de Pesquisas Pedagogicas em Educacio Fisica e serve de laboratério
pedagdgico para os diferentes cursos envolvidos, mencionados anteriormente (SBARAINT et al, 2009).

" Por exemplo, a denominada Universidade Tecnolégica, que possui uma unidade no Parana (UTFP), representa uma
tendéncia de evidenciar, segundo Sobrinho (2007), a diferenciagio da universidade clissica pela configuracio de uma
universidade voltada essencialmente para o mundo do trabalho, para o desenvolvimento tecnolégico, reconhecendo
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Penso que se trata de um cendrio importante de estar atento e que 0s proximos
anos apresentario elementos mats consistentes que poderio permitir um
amadurecimento da posicio frente a este novo cenario que se apresenta para a
universidade, independente da adjetivacio que se proponha®®. E aqui reside um dos
paradoxos da untversidade na contemporaneidade: se por um lado, deve assumir a
responsabilidade de vanguarda, de estar aberta e a frente de seu tempo, por outro lado,
nio pode desprezar a tradicio, na qual ela mesma se edifica®.

Temos entdo, uma dificil empreitada: articular o retorno soctal que se espera
desta instituicio, a conjuntura onde ela se edifica, abrindo espaco para um movimento
entre a vanguarda e a tradi¢io, 20 mesmo tempo em que se torna importante constderar
os desejos e ansetos dos sujeitos que se movimentam em seu intertor. Na perspectiva
de ststematizar de forma refletida e coletiva algumas das questdes até aqui apresentadas,
ha elementos importantes nesta discussio que podem ser constderados: a) o projeto
nacional para a Educacio Superior brasileira™; b) o projeto de universidade construido
e assumido colettvamente em cada contexto, considerando as tensdes e contradicdes
que tal empreitada exige'; ¢) o Projeto Pedagdgico, ou seja, as proposicdes curriculares
no ambito universitirio, que apontariam os rumos pretendidos por cada coletivo
especifico de cada campo do conhectmento®.

Entendo que no campo da EF as discussdes sobre curriculo vém apresentando

bons trabalhos recentes, tais como Corréa ¢ Moro (2004), embora ainda sejam

as novas configuracées do mundo do trabalho. Trata-se de uma proposicio ainda recente, mas que, de acordo com
Sobrinho se encontra em um debate acalorado. Entendo que ainda ha poucas evidéncias a respeito dos desdobramentos
desta proposicio. Porém, essa conjuntura permite algumas inferéncias: 2) ha uma desconfianca acerca das universidades
classicas frente as novas demandas e configuracées do mundo do trabalho, como se por meio delas nio fosse mais
possivel enfrentar o cenirio contemporaneo; b) que a tendéncia a um processo de especializagio é cada vez mais
evidente; ¢) a expectativa externa de que a educacio superior qualifique tecnicamente os estudantes para o ingresso
competente no mundo do trabalho.

* Na contemporaneidade, a adjetivacio passa a ser um recurso recorrente para evidenciar determinadas tendéncias em
determinados cenirios. Como exemplo, a expressio cidadania ativa evidencia esta tendéncia. Se for levado a sério o
significado da palavra cidadio de acordo como seu significado para os gregos, a adjetivacio nio teria sentido e poderia
ser entendida como uma redundancia desnecessaria.

¥ Tradicio aqui entendida em uma perspectiva hermenéutica, como um fio condutor que liga o passado da humanidade
20 seu futuro, que precisa ser respeitada, sem, contudo, incorrer em uma submissio a0 passado

@ Por exemplo, é necessario considerar o movimento de expansio das IES publicas federais como uma proposi¢io politica
do Governo Federal. Desarticulada com as pretensoes de Instituicoes de Ensino Superior de configuracées juridicas
distintas, mas ainda assim, uma proposicio politica.

¢ Como exemplo, a Universidade Federal da Fronteira Sul (UFFS), com sede em Chapecé e outras cidades da regiio,
promoveu o COEPE, um evento com a pretensio de construir coletivamente um documento orientador dos rumos
da universidade. Nesta proposicio, diferentes segmentos sociais foram convocados para, entre 16 de junho e 02 de
setembro de 2010, discutir e definir as opgdes politicas orientadoras para os caminhos pretendidos por esta IES.

@ Importa.ute destacar que este documento se trata do orientador para os rumos que um coletivo docente e discente
assumem como importantes na trajetoria construida cotidianamente nas diferentes frentes de intervengio que as
demandas presentes em um curso de formagio inicial exige.
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mncipientes, especificamente na Educag¢io Superior. Assim sendo, a questio “para onde
vamos todos?” passaria a ser respondida em cada contexto especifico da untversidade,
no caso dos rumos da discussio proposta neste topico, nos cursos de EE

Sem recorrer a 1dealizacoes, vislumbro na construcio das proposicdes curriculares
de um curso, um solo comum onde os docentes, estudantes, enfim, os sujeitos que
constituem um curso supertor, possam transitar, discutir, acordar, refazer, revisar ou
sustentar suas finalidades, necessidades, desejos e mesmo, incompletudes. Um grande
problema a ser enfrentado trata-se da distancia entre a producio das proposicoes
curriculares e o cotidiano do trabalho docente. Nio é incomum encontrar professores
que nio conhecem minimamente o curriculo do curso onde trabalham.

Desta forma, esta constru¢io humana do “fazer curriculo” trata-se de uma das
expressoes vivas do “ser-untversidade”, ou seja, de seu papel, que é constituido pelo
esforco colettvo de uma feitura que é cotidiana, que pode permitir voos altos, 20 mesmo
tempo em que pode permitir compreender melhor a finitude humana em um processo
formativo, ortentando tanto aquilo que se pode fazer, como aquilo que, pelo menos
ainda, ndo se pode fazer. Lembrando Berticellt (2005), curriculo antes de tudo, ¢ uma
aposta em determinadas hipOteses.

Como expresso antertormente, entendo que a universidade trata-se de uma
mnstituicao com espacos em aberto, pela compreensio da finitude humana como uma
condicio do proprio viver. Obstante, entendo como necessario, alguns acordos
provisorios, onde uma comunidade possa se alcar a condicio de “ser-que-pensa”, tanto
o que faz, como o lugar onde esta feitura se realiza, bem como, as possivets implicacoes
de suas intencoes e escolhas. Inclustve, avancando e recuando posi¢oes de acordo com
o movimento dos horizontes que se aproximam desta ardua tarefa de constante
construcio, desconstrucio e reconstrucio.

Asstm, um curriculo nido pode ser visto como mero ornamento burocratico,
legalizador das tarefas a qual um curso e, por conseqiiéncia, uma universidade, se
propde, mas como fruto legittmo de uma caminhada, de uma trajetoria, de sujettos que
pretendem dizer, em condi¢do de provisoriedade, a que vieram.

Entendo a construcio de propostas curriculares como um constructo tedrico e
politico, que se edificam em me1o a tensdes e contradicOes inerentes a sua propria
fettura, digna da condicio humana de seus protagonistas. Neste processo, se torna
mmprescindivel a coragem de avangar e retroceder, de 1r e vir, de marcar posicoes, mesmo

que provisorias, mas que se configuram em nossas fragess certezas, sempre necessartas,
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pots, afinal, é o que temos, argumentos estes que nos conduzem em nossa caminhada,
se ndo em plenitude, pelo menos sem falsas 1lusoes.

Mas, apds esta discussio mnical, o que “é” curriculo? Sem pretender apresentar
um conceito, mvisto na perspectiva de compreender melhor a tematica, entendendo
este esforco como uma possibilidade de alargar os horizontes do proprio estudo. A
seguir, com a mntenc¢do de dar “um passo atras”, procuro estabelecer um dialogo com
algumas referéncias que abordam a discussdo curricular, procurando estabelecer nexos

com o campo da EF

2.2.1. Algumas “origens” das abordagens contemporaneas acerca da discussao

curricular: esbogando uma compreensao de curriculo...

Entendo que nio basta o esforco de tentar definir um conceito, nesse caso, de
curriculo, “respondendo” a questio apresentada ao final do tépico antertor, mas sim,
de enveredar esforcos para ampliar as possibilidades de compreensio, a fim de lidar
melhor com a complexidade desta discussio. Se, por um lado, a definicio pode nos
levar ao conformismo, por outro, prectsamos nos entender e compreender sobre o que
falamos. Nessa direcio, Gonzalez e Fensterseifer (2005) afirmam que a linguagem, por
estar sempre “verde”, sempre a “brotar”,; exige dos seres humanos, constante busca de
entendimento sobre o sentido das palavras.

Assumindo este pressuposto, em um estudo preliminar (REZER, SAAD e
NASCIMENTO, 2010) foram apresentados elementos a fim de ampliar os horizontes
de compreensio sobre a discussio curricular ora proposta. Partindo da 1déia de que o
mundo ¢ do tamanho do que conhecemos a seu respetto, como expresso antertormente,
se faz necessario ampliar nossa compreensio sobre elementos que se apresentam em
nosso cotidiano. Um dos elementos que se apresenta no cotidiano do trabalho docente
trata-se do curriculo.

Levando em consideracao uma revisio dos trabalhos de Domingues (1986);
Berticellt (1999 e 2005); Pacheco (1996 e 2001); Sacristan e Pérez Gémez (1998); Moretra
(1998 e 1999); Stlva (1992 ¢ 2007); e Pirollo ez al (2005), é possivel avancar na compreensio
acerca da “natureza” do curriculo, bem como refletir sobre possivets implicacoes de sua
génese no movimento de pensar/ fazer curriculo na contemporaneidade.

Concordando com Silva (2007), definices nio revelam uma suposta “esséncia”
do curriculo, pots uma definicio nos revela apenas o que uma determinada teoria pensa

que o curriculo é. Assim, se torna necessarto um espaco para teorizar curriculo, e essa
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tese, nesse momento, se apresenta no sentido de contribuir com este movimento, 20
que parece ainda recente no campo da EF brasiletra.

Compreendo curriculo como um projeto educativo dertvado de uma construcio
humana que, como tal, nio existe um « priorz, mas stm como um espa¢o continuo de
construcio de sentidos. Essa compreensio se evidencia em meio a diferentes
mterpretacoes de curriculo, o que o coloca em uma condicio fluida, ou como se refere
Sacristan e Pérez Goméz (1998, p. 126), em uma condicio bastante elastica. Os autores
entendem que,

O concetto de curriculo é bastante elastico e poderia ser
qualificado de impreciso porque pode significar cotsas
distintas, segundo o enfoque que o desenvolva, mas a
polissemia também indica riqueza neste caso porque,
estando em fase de elaboracio concettual, oferece
perspectivas diferentes sobre a realidade do ensimo.

Nas palavras de Apple (1989, p. 28), um dos maiores esforcos da educacio no
século XX, “e da area do curriculo em particular”, girou em torno da “busca de uma
cotsa especifica: um conjunto geral de principios que ortente o planejamento e a avaliacio
educacionats”, ou seja, uma tentativa conjunta na busca por um método mais eficiente
para formulacio do curriculo. Ainda, segundo Apple (1989), essa busca incessante pela
ststematizacio e por uma ordem universal a respetto da estruturacio do curriculo esvaziou
a reflexdo acerca de suas intencionalidades.

Tal busca, predominantemente técnica, vem desconstderando, conforme Berticell
(1999) que, em qualquer abordagem sobre curtriculo sempre haverd o comprometimento
com algum tipo de poder. Logo, por conseqiéncia, nio podera haver neutralidade nas
opcodes assumidas, muito menos, no processo de discussio a respeito, pots nao se trata
de questdes apenas técnicas, mas de natureza ética, politica e eptstemologica.

Conforme o mesmo autor, o termo curriculo deriva do latim aurrere, que significa
“correr”. Também ha os substantivos arsus (carretra, corrida) e aurriculum que, por ser
neutro, possut o plural azrricnla. A palavra curriculnm migrou da Inglaterra para os Estados
Unidos por volta de 1940, mas apenas por volta de 1945 tal conceito comegca a se delinear

como produto da era industrial, com a funcio de ordenar os saberes educativos®.

@ Nio é preocupacio deste topico “esgotar” o tema, nem de levar tais aspectos as ultimas conseqiiéncias, mas, segundo
Berticelli (1999), desde Platio e Aristoteles, curriculo era o termo que designava os temas a serem ensinados, o que
remonta esta discussao como sendo de longa data. Porém é na modernidade que os codigos, sentidos e significados
que constituem o sentido contemporaneo de curriculo sio realmente estabelecidos, e tal recorte contemporineo é o
que interessa nesta abordagem.
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De acordo com Pirollo ez al. (2005), a compreensio (moderna) de curriculo fot
mnfluenciada pelas 1déias de Bobbitt, ortundas dos principios da organizacio e
administracio cientifica. Tal forma de compreensio procurou lidar com as questdes
pertinentes ao curriculo, a partir de uma preocupagio mstrumental, transformando-o
em uma questdo de ordem técnica, em muitos aspectos, ainda predomiante em nossos
dias. Em tal compreensio, o curriculo passou a ser o gestor, o organizador, enfim, o
controlador do sistema educativo, definindo a ordem, o encadeamento e a dosagem
dos contetdos, regulando e controlando a distribuicio dos saberes escolares, de acordo
com o grupo de sujettos em questio, implementando a partir destes procedimentos, a
1déia de controle soctal.

Para Pacheco (1996), curriculo trata-se do projeto que obedece a propositos bem
definidos. Desta assertiva advém a 1déia apresentada pelo autor sobre o que ele denomina
de “pensamento curricular”, o que permite uma problematizacio cada vez mais mtensa
e proficua acerca desta discussao. Porém, o autor afirma que nio se conceituara curriculo
como um plano, totalmente previsto, mas como

[...] um todo organizado em funcio de questoes
previamente planificadas, do contexto em que ocorre e
dos saberes, atitudes, valores, crencas que os mtervenientes
trazem constgo, com a valorizagio das experténcias e dos

processos de aprendizagem (1996, p. 17).

Em artigo publicado em 1986, Domingues apresenta, a partir da obra de James
Macdonald (1975), trés paradigmas para o curriculo, “classificados™ a partir de diferentes
mnteresses humanos: técnico-linear, circular-consensual e dinamico-dialogico.

O paradigma técnico-linear tem como referéncia o pensamento de Ralph W.
Tyler e o mteresse técnico representa seu interesse predominante. Nessa direcao, o autor
afirma que é possivel perceber também, as nfluéncias de Taylor, na qual os principios da
administracdo cientifica representam de certa forma, uma perspectiva tradictonal de
compreensio de curriculo, que perdura até hoje: planejamento, preparacio, execucio e
controle. E possivel considerar as influéncias de um momento historico de grande
crescimento da influéncia do capital na vida humana, o que sem duvida, provoca

desdobramentos neste ambito da discussio curricular.
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Além do paradigma técnico-linear, o paradigma circular-consensual, constituido
a partir de um enfoque historico-hermenéutico® e o paradigma dinamico-dialogico®,
constituido a partir de um enfoque praxiologico®, sio correntes alternativas do
pensamento na area do curriculo (DOMINGUES, 1986). Estes diferentes paradigmas
se manifestam como indicadores de discordancias concettuats com o paradigma técnico-
linear, apontando suas limitacoes e contradicoes.

Por outro lado, Moretra (1999) sintetiza uma critica a tentattva de “classtficacio”
curricular proposta por Domingues (1986) sem, entretanto, desconsiderar que tal
abordagem trata-se de um estudo pioneiro, de uma concreta contribuicio na construgio
do pensamento curricular brasileiro. Segundo Moreira (1999), tal classtficacdo estabelece
frontetras que simplificam a diversidade da tradicio curricular americana e sua influéncia
no pensamento curricular brasileiro, como se este processo de transferéncia fosse apenas
como uma cépia. Para Moreira, os enunctados de Domingues nio permitem suficiente
flextbilidade para que seja possivel perceber as distincoes entre os diferentes interesses e
fins soctats e politicos subjacentes as teortas apresentadas. Sugere, ao mvés de paradigma,
o uso da expressio “tendéncia” (p. 78), evitando ambigtisdades dertvadas da categoria
paradigma ao curriculo.

Nesse senttdo, essas “influéncias” no pensamento curricular brasilerro promovem
desdobramentos importantes nas concep¢oes curriculares contemporineas, que se
manifestam nas proposicdes curriculares estabelecidas em diferentes contextos. Afirma
ainda que, em conseqiiéncia de uma tentativa de neutralidade ou de rejeicio, se dertvam
algumas consequéncias:

a) detxamos de receber importantes contribui¢oes de
autores estrangeiros; b) nio compreendemos com mais
profundidade o fenémeno da transferéncia; e ¢) nio
discutimos como, sem nos alienarmos do que é produzido
no primetro mundo, podemos reduzir ou eliminar nossa

dependéncia cultural MOREIRA, 1999, p. 80).

“Neste paradigma, o curriculo esta centrado nas experiéncias dos alunos e nas suas necessidades latentes e/ou manifestas,
onde ¢ possivel identificar um enfoque histérico hermenéutico no trabalho de curriculo. (DOMINGUES, 1986).
Embora nio se tratasse do escopo do texto, a referéncia a hermenéutica apresenta fragilidades conceituais, pois
autores importantes da teoria hermenéutica (Heidegger, Gadamer e Palmer, entre outros), nio sio referidos.

© Para Domingues, os autores que se agrupam em torno deste paradigma tem se centrado mais em apresentar criticas ao
paradigma técnico-linear do que propriamente a explicitacio de uma nova proposta.

% Campo preocupado com o estudo das acées e da conduta humana (RIBAS, 2005).
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Resgatando outra forma contemporanea de pensar a respeito da discussio
curricular, Silva (2007, p. 17) afirma que “uma forma util de distinguirmos as diferentes
teortas do curriculo é através do exame dos diferentes conceitos que elas empregam”.
Dessa forma, os concettos de uma teoria organizam e estruturam as possibilidades de
“ver” a realidade por meto de um prisma curricular.

Partindo disso, 0 mesmo autor organiza sua argumentacao a partir da compreensio
de curticulo por trés diferentes construcdes, as quats denomina de teortas®’: tradicionas,
criticas e pos-criticas. Silva (2007) compreende que as Teortas Tradicionats, a partir de suas
“opeoes”, enfatizam os concettos de: ensino, aprendizagem, avaliagio, metodologa,
didatica, organizacio, planejamento, eficiéncia e objetivos. Jaas Teortas Criticas enfatizam
os conceitos de: 1deologta, reproducio soctal e cultural, poder, classe soctal, capitalismo,
relacOes soctats de producio, conscientizacio, inclusio, emancipacio e libertacao, curriculo
oculto e reststéncia. As Teortas denominadas Pos-Criticas procuram constderar os concettos
de identidade, austeridade, diferenca, subjetividade, significacio e discurso, saber-poder,
representacio, cultura, género, raca, etnia, sexualidade, multi e mnterculturalismo.

E possivel perceber, a partir da abordagem de Silva (2007), um alargamento
acerca da discussio curricular. Nessa direcio, ¢ importante constderar também, que o
curriculo formal, nio necessaramente esteja representado no curriculo real, em “uso”,
visto as possivets aproximacoes e distanctamentos entre planejamento e realidade,
teorta e pratica, entre outros. Ha entio, a necessidade de considerar o curriculo oculto, ou
seja, aquele que existe nas entrelinhas do cotidiano e reforca concettos, a partir das
relagGes cotidianas, por exemplo, de poder.

Em outro estudo, Moreira (1999, p. 21) evidencia a importancia de mnvestir
analises que permitam compreender melhor as lacunas que se verificam entre o “curticulo
formal” e o “curriculo em uso”. Os trabalhos de Silva (1992), Santomé (1995) e
Sanchotene e Molina Neto (2006), cada qual a seu modo, permitem ampliar a discussio
acerca do curriculo oculto e seus desdobramentos nos processos de ensino e
aprendizagem. Nesse sentido, Sanchotene e Molina Neto (2006) discutem a producio
de um curriculo oculto a partir da pratica docente, constderando que o curriculo oculto
esta presente no cotidiano das instituicdes de ensino sob a forma de aprendizagens nio
planejadas. Tal edificacio, segundo os autores, pode ser uma dertvacio das relacoes

mterpessoats, das normas escolares e dos conteudos de uma disciplina.

¢ Para o referido autor, anogio de “teoria” nio pode ter a pretensio de “descobrimento” do real, ja que, ao descrever algo,
este “algo” é efetivamente, tanto uma representacio como um produto ‘criado’ pela propria teoria (SILVA, 2007, p. 11).
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Desta forma, a partir de significativos esfor¢os em avancar nas possibilidades de
abordar o tema curriculo na contemporaneidade, expresso neste topico, a partir da
apresentacio de algumas “origens” do pensamento curricular brasileiro, surgem
perspectivas “alternativas” de abordagens, com todo cutdado que esta expressio requer.

Vejamos por exemplo, a Teorta “Queer” ® (SILVA, 2007), a qual se apresenta
no sentido de questionar o predominio da heterossexualidade como a identidade
considerada normal, discutindo a forma como os processos discurstvos de significacio
tentam fixar determinada identidade sexual. Se, nas teortas criticas, os comportamentos
homossexuais passam a ser constderados possivets de acettacio e ha uma aceitacio ao
diferente, nesta forma pos-critica de pensar curriculo, o determinante considerado normal
ja ndo se apresenta com a mesma fixidez, o que implica em reorganizar o modo
dominante de pensar a heterossexualidade como comportamento normal (PTROLLO
et al., 2006; SILVA, 2007). Conforme Silva (2007), tal prerrogativa pretende, por meio
da estranheza, perturbar a tranquilidade da normalidade.

Actredito que o foco central de discussio dessa proposicio possa ser representado
como uma reststéncia ao dogmatismo das relacdes de identidade®, entendendo-as
como algo sempre construido, sempre renovado. Nessa direcio, pensar “Queer’” significa
problematizar, contestar as formas bem comportadas de conhecimento e de identidade.
Refletir sobre 1ss0, por st s6, ja representa um desafio de dimensdes enormes. Abordar
essa questio de maneira mais sélida no curriculo carece ainda de matores exercictos
concretos, visto a complexidade dos elementos que a constituem.

Por outro lado, mesmo com tais dificuldades, nio é possivel desconsiderar
toda essa construcio, que se apresenta a partir de um esforco mtelectual de importantes
pesquisadores, por exemplo, Louro (2004), o que pode permitir matores voos na
complexa aventura pedagdogica de pensar/ fazer curriculo.

Os avancos nas discussdes curriculares, por exemplo, a partir de rachaduras
provocadas por criticas pos-modernas, possibilitam refletir sobre novas perspectivas
para abordar a discussio curricular. As teortas pos-criticas (SILVA, 2007), o

multiculturalismo™ e a Teorta “Queer”, entre outros, sio manifestacdes que nio podem

% Termo que significa estranho, esquisito, incomum, e também pode ser empregado para referéncias depreciativas a
pessoas homossexuais (SILVA, 2007, p.105).

@ Para Silva (1999), identidade nio é uma positividade, nio ¢ algo absoluto, encerrado em si mesmo. A identidade é sempre
uma relacio. O que sou, s6 se define pelo que nio sou; a defini¢io de minha identidade é sempre dependente da
identidade do Outro (p.106).

" De acordo com Moreira (1999), o multiculturalismo trata-se de instrumento de luta politica, no qual a cultura se constitui
como pano de fundo de todo grupo social, nio podendo ser reduzida a mero subproduto ou reflexo da estrutura
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ser desconstderadas, pots se apresentam colocando em xeque o stalus quo de varios
elementos presentes na discussdo curricular.

Estas novas perspectivas se constituem a partir da mnconformidade com uma
abordagem meramente técnica sobre curriculo. O paradigma técnico-linear, por exemplo,
apresentado anteriormente a partir do estudo de Domingues (1986), pode ser constderado
como uma perspectiva moderna de pensar curriculo, que nio vem sendo suficiente para
enfrentar os desafios contemporaneos a que somos submetidos.

Compreender melhor os desdobramentos do pensamento moderno nesta
conjuntura, da critica pés-moderna e das possibilidades de correcio de rumos na histéria,
representa possibilidades para refletir sobre estas mfluénctas no pensamento curricular
contemporaneo, por conseqiéncia, no trabalho docente nos cursos de formacio micial
em EF alvo dos esforcos centrats desta tese. Ndo ¢ mais possivel desconsiderar tal
conjuntura na contemporanetdade, sob o risco de ancorar na histéria, refém de uma
auto-suficiente e limitada compreensio da realidade. Esta disposicio ao alargamento
da perspectiva de compreender a discussio curricular, se nio representa solugdes, a0
menos se constitut como possibilidade de didlogo, o que representa perspectivas tmportantes

na contemporaneidade.

2.2.2. Nexos com o campo da EF...

Constderando a argumentacio apresentada no topico antertor, entendo que
ndo ha “o” curriculo, pots ndo ha “a” verdade nesta discussio. Por outro lado, adotando
uma postura hermenéutica, entendo que ‘estamos’ na verdade, porém, necessitamos
encontrar as palavras adequadas para dizé-la, ou seja, produzir sentido que faca sentido,
esforco que se pretende no conjunto dessa tese.

Tomando como referéncia trabalhos desenvolvidos no campo da EF brasileira,
é possivel considerar que as discussoes sobre curriculo ainda apresentam muitas lacunas
neste campo. Por outro lado, considerando as publicacoes de Soares ez al (1992), Correa

e Moro (2004), Figuetredo (2005), Gonzalez (2006), Patva, Andrade Filho e Figueiredo

social vigente. Assim, esta relagio desigual de poder vai configurando a defini¢io do conhecimento “verdadeiro”, “oficial”,
o que implica em desdobramentos nas escolhas curriculares, por exemplo. Isso remete a questio: o que conta como
conhecimento oficial? De onde vém nossas “verdades”? Como derivacio deste questionamento, é possivel aproximar esta
questio de trés produces: Matrix (abordado por Chaui, 2003), O nome da Rosa (I/ nome della rosa de Humberto Eco, 1980)
e Avila (produgio norte-americana para o cinema, 2004). Nos trés casos, o acesso a0 conhecimento é considerado como
algo perigoso, que poderia representar resisténcia as “verdades” construidas “por alguém”, “para alguém”. O
multiculturalismo se apresenta entdo, como uma possibilidade para compreender melhor a diversidade cultural, na
perspectiva de apresentar elementos que venham a contribuir na tentativa de superar, como afirma Moreira (1999), as

grandes divisdes da humanidade, consideradas nesta abordagem, como de ordem predominantemente cultural.
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(2000), Taffarel e Hieldebrandt-Stramann (2007), Melo (2007), Ilha et al (2008), Pereira
(2008), Neira (2009), Flores (2009), entre outros, ¢ possivel constderar na EF brasileira,
um incremento nos ulttmos anos pelo mnteresse por este tema.

Esse aparente mteresse crescente pode ser, considerando os argumentos de
Berticellt (2005), pela condi¢io de importancia que o tema cutriculo alcancou na
contemporanetdade, como arena dos acontecimentos, das acoes, das teortzacoes, das
opcoes, das escolhas, das exclusoes, fazendo-se necessario, novos aportes teoricos para
dar conta desta complexa problematica educactonal.

Conforme Corréa e Moro (2004), na perspectiva de lidar com tats problematicas,
podem existir curriculos tratados sob a logica de pedagogias criticas. Os autores
constderam essa possibilidade como um modo otimista de lidar com a realidade, visto
que esttmula experiénctas curriculares e pedagogicas que abordam criticamente questoes
como as expressas antertormente. Se compreendermos a crise contemporanea em que
vivemos como um momento de tomada de decisio, como referendado anteriormente,
avancar nesta questio depende, em determinada medida, dos sujeitos envolvidos.

Obstante a essa preocupacio, ¢ importante constderar que, para além da produgio
do campo, as politicas publicas também vém determinando as configuracoes de fundo
paraa constituicio de propostas curriculares, constituindo normatiza¢des, por um lado
necessartas, por outro, representantes sempre de uma opcio de verdade, de um ou mais
grupos que momentaneamente se encontram em situacao privilegrada, o que se apresenta
como um “olhar” que disciplina e apresenta linhas limitrofes e normatizadoras para
referenciar os encaminhamentos nesse ambito. Se estas normatizacoes sA0 necessarias,
visto que as IES ndo se encontram “flutuando’ no tempo e no espaco, e sio representantes
da republica onde se edificam, é necessario manter o cutdado de nio diluir-se nelas.

Como exemplo, o processo de formacio inicial no campo da EF se encontra
dividido em LIC e Bacharelado (BACH). Neste cenarto, a constituicio de propostas
curriculares vem privilegtando determinados conhecimentos nos recortes propostos
para os processos de adequagio curricular a esta conjuntura, a partir de uma reorganizacao
curricular estabelecida nacionalmente pela Resolucio 01/CNE/CP, de 18 de fevereiro de
2002, que institutu “Diretrizes Nactonais para a formacio de professores da educacio
Basica, em nivel superior, curso de LIC, de graduacio plena”, e pela Resolucio 02/
CNE/CP, de 19 de fevereiro de 2002, que “Institut duracio e a carga horria dos cursos
de LIC, de graduacio plena, de formacio de professores da educacio basica em nivel

supertor e diretrizes nacionais do curso de Educacio Fisica”. Da mesma forma, pela
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Resolucio 07/CNE/CES /2004, que mnstitut as Diretrizes Curriculares Nactonats para
os cursos de graduacio em Educacio Fisica e a Resolugao 02/ CNE/2007, de 18 de
junho de 2007, que “Dispie sobre carga hordria minima e procedimentos relativos a integralizagido
e duracio dos cursos de graduacio, bacharelados, na modalidade presencial’.

Como, epistemologicamente, a ruptura entre LLIC ¢ BACH se justifica, permite
constderar a necessidade de mnvestidas mais aprofundadas nesta direcio, tema a ser
tratado mais a frente neste capitulo. Ou seja, a0 que parece, hd a clareza de que sido
mtervencdes em espacos diferentes, no campo escolar e nao escolar. Obstante a 1sso,
ainda parece haver dificuldade em demarcar, se ¢ que 1sso ¢ possivel, o que realmente
diferencia uma mtervencio da outra.

Esta conjuntura nos remete a questio de como vem se dando a discussio curricular
no ambito das IES, especificamente em nosso caso, no mterior dos cursos de EF Por um
lado, é importante constderar que estamos vivendo transformagoes importantes, pois a
edificacio de diretrizes, a0 invés do chamado “curriculo minimo”, permite alguns avancos,
entre eles, a autonomia instituctonal, elemento importante em pafses com as dimensdes
do Brasil. Por outro lado, mesmo com o mncremento de investigacoes acerca deste tema,
como evidenciado antertormente, ¢ com a implementagio de diretrizes curriculares, é
possivel nferir que as propostas pautadas por teoras tradicionais amnda vém se perpetuando
no contexto da formacio mictal em EF, desconsiderando, em determinada medida, as
teortas criticas e, mais ainda, as pos-criticas’”.

O trabalho de Ferreira e Vilarinho Neto (1999) aponta que os curriculos dos
cursos de EIF ainda possuem sua matriz epistemoldgica centrada no positivismo, o que
determina a fragmentacio do conhecimento, a dicotomizacio entre teoria e pratica,
privilegiando uma formacio muito proxima do paradigma téenico-linear referendado
por Domingues (1986).

Pautados por esta conjuntura, ¢ possivel inferir que, enquanto os professores
(as) das IES nio vivenctarem em seu cotidiano de trabalho, possibilidades de avancar
com algumas das questoes aqui apresentadas, entre elas a necessidade de aprofundara
discussio ética, politica e epistemoldgica acerca das propostas curriculares assumidas
pelas mstituicoes, a superficialidade a respetto da discussio curricular ainda estara muito

presente no ambito da EF brasiletra.

"t Como exemplo, no contexto da educacio superior em Santa Catarina, quando da necessidade de reformulacio curricular
frente as normatizacdes das Novas Diretrizes Curriculares, foi perceptivel, em muitas IES, a disputa por disciplinas
(carga horaria, manutencio ou criacio de novas), em detrimento ao debate ético, politico e epistemolégico acerca das

finalidades das propostas curriculares.
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Pensar as relacOes entre a teorta curricular e a EF pode contribuir com
possibilidades de, a0 menos, ressaltar a complexidade que a construcio de uma tradicio
curricular exige. As preocupagOes expressas nesta tese se manifestam na contramao de
um processo de stmplificacio desta discussio, como se as preocupacoes sobre curriculo
fossem, sob uma logica moderna, apenas administrativas, portanto, técnicas e legats, e
nio, também, éticas, politicas e epistemologicas.

E possivel inferir que a busca pela sistematizacio e ordem universal a respeito
da estruturacio do curriculo vem provocando um esvaztamento da reflexio acerca de
suas intenctonalidades implicitas, talvez pela velocidade com que as mudangas sio
implementadas. Nesse caso, penso que se trata de nevralgico investir em estudos que
venham e refletir e discutir acerca das distancias entre as proposicoes curriculares a o
cotidiano da docéncia na Educacio Superior. E possivel perceber uma perspectiva
moderna de compreensio tradicional de curriculo muito presente, que se apresenta
bastcamente a partir da 1déia de planejamento, preparagio, execucio e controle. As teorias
criticas e pos-criticas se manifestam na direcio de alargar esses horizontes, porém os
esforcos ainda sio muito timidos.

Também cabe destacar que a constituicio do curriculo na Educacio Superior
nio pode, sobremaneira, andar a reboque das relacdes de mercado, como se sua funcao
se resumisse a “atender a demandas”. Nio se trata de desconstderar o mercado, porém,
cabe tenctonar e questionar se as relacdes modernas no mundo do trabalho sio somente
as estabelectdas, pots o futuro nio esta dado, mas em aberto. Da mesma forma, estas
preocupacoes e questionamentos permitem considerar a possibilidade de pensar as
relagdes entre o trabalho docente nos processos de formag¢io na Educacio Superior e o
mundo do trabalho no contexto das constru¢des curriculares, como possibilidade de
explicitar as perspectivas assumidas coletivamente.

Pensar entio, o curriculo como uma possibilidade viva de enfrentar estes desafios
trata-se de um bom comeco, que pode permitir a ampliacio da compreensio do trabalho
docente e da estruturacio e/ou reestruturacio dos cursos de formacio na Educacio
Superior, no caso especifico deste topico, no ambito da EE Finalizando, de acordo com
Silva (2007), depots de conhecer as teortas criticas e pos-criticas, torna-se impossivel
conceber o curriculo de forma ingénua e desvinculada de relacoes soctats de poder.

Se o desafio de pensar/fazer curriculo ndo pode ser tratado de forma idealizada,
romantica, como se fosse possivel, através dele, “resolver” dilemas construidos ao longo da
modernidade, tal empreitada parece se manifestar como uma posstbilidade de a¢io, em um

momento historico no qual o “cruzar os bracos” parece ndo representar a melhor saida.
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No proximo tdpico, remeto a discussio estabelectda para a docéncia na Educacio

Supertor no campo da EF entendendo-a como uma tematica a ser tenctonada.

2.3.DOCENCIA NA EDUCACAO SUPERIOR NO CAMPO DA EDUCACAO
FiSICA-UMA TEMATICA A SER TENCIONADA...

Entendo como importante ampliar o processo de discussio e reflexio acerca
das problematicas que se apresentam na Educacio Supertor, neste caso, referndo-me
de maneira mais direta ao trabalho docente no processo de formacio mictal em EF.
Como ja me refert anteriormente, trata-se de um esforco que venho me debrucando ja
ha bastante tempo, tanto em meu trabalho cotidiano, como em alguns trabalhos que
venho produzindo, nomeadamente Rezer (2007); Rezer e Fensterseifer (2008) e Rezer
(2010). Entio, se uma tese me apresenta a possibilidade de mnvestigar problemas, que
estes problemas, coerentemente com as posicdes aqui assumidas, sejam fruto de meu
encontro com o mundo e das tensdes que vivencio cotidianamente.

Uma das hipoteses que pode ser constderada como motivador para a pequena
producio sobre o trabalho docente na Educagio Supertor no campo da EF pode ter
como princip1o a no¢do de que a universidade nunca gostou de se problematizar, de
problematizar a st mesmo, pots sua funcio criadora fot no sentido de problematizar a
soctedade (SANTOS, 2008). Talvez 1sso se reflita em um cenario em que a producio
académica gestada no intertor dos programas de Pos-Graduacio em EF das
universidades sobre o trabalho docente em diferentes contextos tenha mator volume
do que sobre o trabalho docente realizado no seu interior. Ou, como se refere Chaui
(2003a), trata-se de uma mstituicio que presuncosamente tem a pretensio de que sabe,
ou julga saber, por que e para que existe.

Ao assumir a prerrogativa de problematizar a soctedade, é possivel inferir que a
untversidade detxou de problematizar a st mesmo, e segundo Santos (2008) 1sso nio
causou nenhum problema enquanto a universidade fot inquestionavel, primeiro sob a
égide dos estudos teleoldgicos e dos privilégios™, e depots, sob a égide dos estudos
ctentificos, que dentro daquilo que Kuhn (2000) se refere como “Ciéncia normal”

serviu e ainda serve de balizador para as suas acdes.

2 Como exemplo dos privilégios concedidos pela universidade, pude visitar a antiga “Prisio dos estudantes” na Universidade
de Coimbra (Coimbra, Portugal). Trata-se de um privilégio concedido aos estudantes que cometessem desordens de
diversas ‘naturezas’. Ao invés de serem conduzidos para a prisao “normal”, eram conduzidos para a “Prisio académica”,
isso jano século XVI.
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Desta forma, abordar as finalidades da untversidade, das propostas curriculares,
do trabalho docente na Educagdo Supertor e dos processos de formacio micial, parece
render boa discussio, visto as lacunas com que nos deparamos em nosso proprio cotidiano
de docéncia. Sio problemas e dilemas que, muitas vezes, nio encontram espagos para
serem discutidos, devido, entre outros fatores, a alta carga de trabalho que os docentes
engajados (aqueles que melhor podertam enfrentar esta discussiao) possuem, bem como,
um aparente receio de fomentar espacos de discussio rotinetros, onde a rotina da docéncia
parece “sugerir pouco’ e, 20 mesmo tempo, se “contentar com pouco’.

Por outro lado, a compreensio aqui formulada expressa a necessidade de
problematizar e tencionar elementos vinculados ao trabalho docente e, a0 mesmo tempo,
fomentar um processo de “olhar-para-dentro” do que se faz no mterior da universidade,
e por consequiéncia, refletir sobre as responsabilidades do trabalho docente neste ambito.

De acordo com Tardif e Lessard (2005), a docéncia é uma das mats antigas
ocupacoes modernas, tio antiga quanto a medicina e o direito. Conforme Veiga (20006),
no sentido etimoldgico, docéncia tem suas raizes no latim - docere - que significa ensimar,
mstrutr, mostrar, indicar, dar a entender. No sentido formal, trabalho docente é o
trabalho dos professores, que na realidade, desempenham um conjunto de funcdes
que ultrapassam as tarefas de ministrar aulas, tornando-se mais complexa com o tempo
e com o surgimento de novas condicdes de trabalho.

No I Encontro Nacional de Coordenadores das Universidades Pablicas Brasiletras (I
ENCUP, 2007), fot construida uma breve sintese quanto a compreensio do trabalho docente.

O trabalho docente caracteriza-se como processos e
praticas de producio, organizacio, difusio e apropriagio
de conhecimentos que se desenvolvem em espagos
educattvos escolares e nio-escolares, sob determinadas
condi¢Bes historicas. Nesta perspectiva, o docente define-
se como um sujetto, em a¢io e intera¢io com o outro,
produtor de saberes na e para a realidade. A docéncia
define-se, pots, como acio educativa que se constitui no
ensino-aprendizagem, na pesquisa e na gestio de

contextos educativos, na perspectiva da gestio

democratica.”

7 Disponivel em http:
de 2010).

(acessado em 15 de marco
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Asstm, constderando que, em meio a este conjunto de responsabilidades, ja
temos problemas das mats diferentes magnitudes, desde a “aula de segunda-feira”, as
ortentacoes, a pesquisa, as questoes administrativas, enfim, as responsabilidades merentes
ao trabalho docente, entendo que nio é necessario mnventar novos problemas praticos
em uma tese, mas de enfrentar teoricamente os que ja existem, possibilitando o
surgimento de novas perguntas, neste caso, merentes a0 trabalho docente na Educacio
Superior, desdobrando-os em temas a serem abordados, de acordo com o avanco
possivel nesta caminhada.

Em meio ao cottdiano do trabalho docente, venho percebendo em diferentes
mstancias, uma hierarquizacio dos diferentes nivets de docéncia. Por um lado, ha uma
suposta hierarquizacio no imagmario soctal, entendendo que os professores da Educacio
Supertor sertam mais qualificados que professores da Educacio Basica, onde os
professotes do Ensino Médio sertam mais qualificados que professores do Ensino
Fundamental, e assim por diante. Por outro lado, nio é ncomum ouvir dos professores
da EF escolar que as dificuldades que enfrentam em seu cotidiano sio matores que as
enfrentadas pelos professores na Educacio Supertor. Utilizam geralmente como exemplo
o matertal precario, o espaco madequado, o grande nimero de estudantes, o dimmnuto
tempo para pesquisa, entre outros.

Abordando esta discussio, em um texto (REZER, 2007), apresento argumentos
acerca dos equivocos desta hierarquizacio. A partir do estudo de Betti (2009, p. 225),
apresentado anteriormente, em que uma professora lhe pergunta “Vocé ¢ um daqueles
que fica na sua sala estudando para dizer como #ds devemos trabalhar?”, ¢ possivel
mnferir que 1sso representa um sentimento presente em docentes que atuam na EF
escolar. Relatos como este, originam mnferéncias pre-ocupantes do hiato exstente entre
aprodugio académica gerada nas untversidades e a pratica pedagdgica em outros espagos.
Ou serta mats adequado perguntar: lacunas na producio a respeito da pratica pedagogica,
princtpalmente na Educacio Superior?

Ao que parece, felizmente, por um lado vem se estabelecendo um momento de
resisténcta dos docentes em diferentes ambitos, de determinada incredulidade frente a
pro-postas originadas na academia para serem “aplicadas” no ambito escolar. Ao que
parecem, pensam: “mais uma...”. Infelizmente, 1sso parece contribuir com um
afastamento amnda maitor entre universidade e outros segmentos, tais como a escola.
Para Bett1 (2009, p. 227), esta talvez seja outra faceta da “crise” dos anos de 1980: “ter

gerado, por parte dos pesquisadores e professores untversitarios, um discurso autoritario
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que acusa os professores da Educacio Basica de nada saberem”. Por outro lado, estes se
defendem, acusando os professores universitarios de te6ricos, em um sentido pejorattvo
de alguém que nio tem experiéncia do mundo.

Esta discussio tem levado a uma equivocada hierarquizacio soctal do trabalho
docente nos nivess de ensino, entre o docente que atua na Educag¢io Superior e aquele
que atua na Fducacio Basica, como se o trabalho dos professores universitarios fosse
menos complexo do que o trabalho dos professores da escola, ou o contrario. Para
Bra-cht (2007, p. 82) 1sso se manifesta porque, entre outras, a concepg¢io de “teorta”
ainda é compreendida como algo que deve ser “aplicado” por quem esta na pratica. Tal
perspectiva hierarquica leva a crer que “[...] aqueles que estio na intervencio apenas
aplicam ou devertam aplicar o conhectimento produzido; alias, que sertam bem sucedidos
se aplicassem conhecimento cientifico”.

E possivel inferir que essa pretensa hierarquizacio profissional se apresenta
construida por varios elementos. Entre eles, ¢ possivel destacar: a) a ssmplificacio do
trabalho docente no contexto escolar, como se “dar aula” de EF na escola fosse “qualquer
cotsa” que envolva jogos ou esportes; b) o préprio professor que atua na Educacio
Basica, muitas vezes, simplifica sua mtervenc¢io, com atividades meramente ocupativas
ou com as chamadas “aulas livres”; ¢) uma sensacio de intocabilidade, por parte do
professor da Educacio Superior, talvez pelo fato de que a producio de pesquisas e
criticas sobre a docéncta nesse ambito no campo da FIF ainda seja incipiente; d) o mator
namero de pesquisas sobre a pratica pedagogica no contexto escolar do que na Educacio
Supertor, evidenciando geralmente as dificuldades e ncompletudes da docéncia naquele
contexto; ¢) a caréncia de estudos que apontem “boas praticas pedagdgicas; f) a sensagio
de que o professor que atua no contexto escolar nio pode produzir conhecimento;
entre outros fatores que poderiam ser elencados™.

Af estio elementos importantes para lidar com problematicas inerentes a
docéncia: ndo ha hierarquizacio de importancia ou de dificuldade, mas pode haver
diferentes condicdes de trabalho e reconhecimento social. Atuar como docente na

Educagio Supertor ou na Educacio Basica, ou em outros ambitos, configura-se apenas

" Em outro texto (REZER, 2007), apresento uma reflexio acerca de um dos encontros que venho tendo com diferentes
professores de EF escolar, em espacos de formagio permanente. Um professor apontou para a “facilidade” de produzir
propostas na universidade, ao ser apresentado a uma proposta de ensino. Afirmou que “gostaria de ver isso sendo aplicado
na pratica, com uma turma de 35 alunos”, como se “1a fosse mais dificil”. Respondi que essa perspectiva reduz a discussio,
ja que ele deveria ter muito a falar sobre limites e possibilidades para contextualizar propostas no contexto onde atua e,
damesma forma, eu teria bastante a falar sobre as possibilidades e limites em trabalhar com alunos na educagio superior.

Ou seja, em ambos os exemplos, escola e universidade, a “pratica” ¢ um elemento do cotidiano.
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como mtervencdes diferentes, nem mais dificets, nem mais facess, apenas diferentes,
onde ambas, se levadas a sério, exigem complexos elementos para alcancar impactos
posttvos. Provavelmente, um professor imerso na Educacio Superior terta tantas
dificuldades em ministrar aulas para criancas e jovens na Educacio Basica, quanto um
professor da Educacio Basica terta para ministrar aulas para adultos no ambito da
Educacio Superior.

Nesta tese, me dedico a estudar o trabalho docente na Educacio Supertor, na
perspectiva aqui assumida, em razio das lacunas investigativas que esta tematica
apresenta, bem como, por estar mergulhado em sua dinamica e nio por ela ser mais ou
menos complexa que a docéncia em outros ambitos.

Por exemplo, desenvolver esta tese em meio a meu trabalho como docente, fot
um complexo desafio, visto a exigéncia de “ir bem” nas duas frentes, tanto nesta
pesquisa como no trabalho docente. Devido a tmersio no tema estudado ao longo do
tempo de construcio desse estudo, fot dificil distinguir onde o estudo termina e comeca
meu trabalho como docente ou, onde o trabalho docente se encerra e micta o estudo,
devido a0 imbricamento cotidiano entre a pesquisa e meu proprio trabalho docente.

Se porum lado, a condicio de ter que trabalhar ao longo do perfodo de construgio
da tese fot um limitador, devido a diminuicio de tempo de estudo e aprofundamento
tedrico, por outro, o cotidiano com os estudantes, com o movimento da untversidade,
entre outros, ofereceram “janelas” para a fettura deste estudo que se configuraram como
elementos importantes na constituicio do conjunto das mnten¢des aqui estabelecidas e do
desenvolvimento desta caminhada’. O trabalho docente no cotidiano da Educacio
Supertor me permutiu refletir com colegas e futuros professores acerca das responsabilidades
pedagdgicas no exercicio da docéncia, qualquer que seja 0 ambito de mtervengio.

Nessa estetra, sem stmplificar a discussio, apresentando relacoes causats, ¢
possivel inferir que praticas “transformadoras”, com todo o cutdado que esta expressao
exige, no processo de formagio podem proporcionar subsidios para uma pratica
“transformadora” em outros contextos, entendendo que o futuro professor 1ra ensiar
aquilo que ele sabe, e ele sabe aquilo que aprendeu, na universidade, mclustve.

No sentido de discutir estas problematicas de forma maits sistematizada,

7 Nio pretendo levantar elementos para justificar a situagio de trabalhar e produzir uma tese de doutoramento ao mesmo
tempo. Porém, entendo que ha elementos interessantes que surgiram exatamente desta dinimica, deste dialogo entre
producio académica e trabalho docente. Mesmo assim, fica o registro da imensa dificuldade que esta dupla jornada
exige, que sem duvida, promove obstaculos muito dificeis de suplantar, alguns deles, extremamente prejudiciais a
producio da pesquisa.
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estabelecendo uma interlocucio com colegas professores que atuam neste ambito,
constderei como importante a realizacdo de um trabalho de campo, que permitisse a
ampliacio dos horizontes deste estudo. A seguir, de forma detalhada, apresento as
condicoes no qual este momento da tese se edificou, bem como, as discussdes que

decorreram desta investigagio.

2.3.1. Um trabalho de campo: dialogando com professores da Educagao Superior

no campo da Educagio Fisica...

2.3.1.1. Os caminhos teorico-metodolégicos.

Concordando com Marques (2001), percebo a pesquisa como uma relagio soctal
argumentativa. Ao longo da construcio deste estudo, diferentes colaboradores se
aproximaram de sua fettura, colegas de doutoramento, colegas docentes, ortentadores,
professores das disciplinas cursadas no doutorado, estudantes da graduacio, enfim,
cada qual a seu jetto, proporcionou diferentes contribuicdes, inclusive, com criticas,
muitas vezes fortes, duras, que serviram sobremanetra para correces de rumos, sempre
necessartas devido a mncompletude do olhar solitirio do pesquisador.

Mesmo com a tmersao em obras e autores que proporcionaram um lastro
referencial importante, o desenvolvimento deste estudo fot requerendo, como que por
“vontade propria”, a ampliacio deste “circulo” de dialogos, porém, de forma
ststematizada, organizada e que pudesse representar um olhar externo aos motivos
deste estudo. Partindo disso, a questio mnictal que se avolumou fot: “como fazer 1sso?”.
Embora mtrigante, era uma questio que exigta uma resposta rapida devido aos tempos
que um processo de doutoramento admite, assumindo os riscos inerentes a qualquer
caminho te6rico-metodolégico. Porém, era uma resposta que necessttava de elementos
orientadores, de pontos de partida, mas que se respondia ao longo do proprio processo,
e que ndo poderta ser perspectivada inteiramente a priori.

Este processo permitiu compreender que o método, embora imprescindivel
em uma tese, nio precede intetramente o esforco mvestigativo, mas sim, se edifica nele
e se funde com ele, permitindo um caminho auténomo para os rumos da pesquisa.
Neste caso, concordando com Demo (1987), uma orientacio hermenéutica pressupde
a condicio de compreender sentidos, e um processo de compreensio de sentidos se da

em todos os momentos, de diferentes formas, ao longo de sua propria fettura. Assim,
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a ortentacio hermenéutica aqui assumida se coloca como um constructo que se edifica
aolongo da propria caminhada, pots, como se refere Marques (2001, p. 114), a seguranca
se produz ao longo da mncerteza dos caminhos.

Lembro que em “Verdade e Método”, Gadamer (2007) questiona a autoridade
do método, mostrando que, longe de ser revelada pelo método, a verdade esta de fato,
encoberta e obscurecida por ele — daf a 1ronta do titulo de sua obra. Para Gadamer, a
verdade nio advém de um método, mas sim, daquilo que acontece no dialogo. Cabe
destacar que nio se trata, absolutamente, de desenvolver uma apologia contra o método.
Porém, é preciso reconhecer que ha diferentes abordagens que permitem tenctonar esta
discussio. A seguir, apresento smteticamente algumas delas.

Para Flias (1992), a finalidade essencial de um processo mvestigativo nio pode
ser suplantada por discussoes formalizadas a respeito do método de mnvestigacio
ctentifica, pois a legitimacio de uma mvestigacio ctentifica nao se da pelo método, mas
stm, pela relevincia de suas contribuices. Por outro lado, Alves-Mazzottt (1999) se
coloca em posicio contrarta a um ‘vale-tudo’, pots as Ciéncias Soctats ¢ Humanas
construiram com o passar do tempo, varios modelos proprios de mvestigacio, que
servem para orientar modelos de pesquisa, na perspectiva de avaliar o rigor dos
procedimentos, bem como a confiabilidade de suas conclusdes. Esta condicio, de
acordo com Alvez-Mazzott, decorre de uma postura que pretende tencionar o relativismo
de muitas mnvestigacoes qualitativas, que necessitam perspectivar algo mais do que
apenas o olhar subjetivo e egocéntrico do pesquisador.

Ja Feyerabend (1989), em sua obra “Contra o método”, defende um pluralismo
metodologico, entendendo que os paradigmas somente sdo ultrapassados e a ciéncia,
conseqiientemente, faz avancos, quando os métodos tradictonalmente aceitos sio
detxados de lado. Nesta obra, incita a transgressio do método, referindo-se a historicos
avancos ctentificos que nio tertam sido possivess (cita como exemplo, 0 movimento
ondulatorio da luz), se fosse segutdo o dogmatismo do método.

Retomando o pensamento de Gadamer (2007, p. 356), “Quem busca
compreender estd exposto a erros de opinides prévias, que nio se confirmam nas
proprias cotsas”. Portanto, elaborar projetos corretos e adequados as coisas, que como
projetos sio antecipacoes que sO podem ser confirmadas “nas cotsas”, é uma tarefa
constante da compreensio. Por 1sso, segundo Gadamer, faz sentido que nossas opinides
sejam expressamente examinadas quanto a sua legittma¢ao, ou seja, quanto a sua origem

e validez. Portanto, partindo destes argumentos, sem prescindir do método, porém,
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sem absolutiza-lo, entendo a importincia de manter em aberto a discussio a respetto,
como possibilidade de detxar em aberto as portas para o futuro.

Obstante, mesmo com esta prerrogativa de fundo, nio tenho a mntencio, neste
trabalho académico, de prescindir do método, mas stm, de trata-lo com o devido cuidado,
sem abrir mio do rigor da abordagem. Nesse caso, importante destacar que em muitos
momentos, ocorreu o contrario do que normalmente se percebe, com a atitude levando
a0 método, e nio com o método levando a atitude, sem arredar com 1sso, um passo em
relagdo ao rigor pretendido. A questio de fundo € superar a pretensio de que Método com

« 2

“m” matisculo possa levar a verdades com “v’” matisculo. Ou seja, compreender a

mportancia do método com “m” minusculo, perspectiva que conduz a verdades com
“v”” minutsculo, portanto, menos presuncosas ¢ mais conscientes de sua finitude.
Nessa direcdo, este momento do estudo procurou permitir novos olhares,
apontando para perguntas que ainda nio haviam sido perguntadas (MARQUES, 2001),
ou seja, possibilitando o amadurecimento de questdes que se apresentavam
despercebidas, mas que se mostraram importantes. Lembro uma passagem de Marques
(2001), quando afirma que “conversar agora ¢ preciso’” e discutir sobre pesquisa requer
mais do que esforcos solitarios, sendo necessarta a “convocacio de uma comunidade

argumentativa”’®

. Citando Hetsemberg, o autor pressupoe que “as conversas estio na
origem da ciéncta e os resultados dos experimentos dependem das conversas dos que
na pesquisa trabalham” (p. 98).

Assim sendo, este momento da mnvestigacio, sistematizado ao longo deste
segundo capitulo, teve como objettvo: a) Investigar sobre como tém sido tratadas
as demandas da docéncia na Educagio Superior no processo de formagao inicial
em EF;b) Sistematizar elementos importantes para discutir o trabalho docente
neste ambito; c¢) Problematizar o trabalho docente na Educagao Superior no
processo de formagao inicial em EF;

Embora a abordagem desses objettvos esteja focalizada, mnicialmente, em
questoes vinculadas ao conhecimento, o mteresse se abriu ao longo do processo, pelo
proprio movimento da pesquisa. Nesse caso, pretendeu-se investigar a docéncia,
constderando a importancia de evidenciar fendmenos importantes, abordando tantos
elementos quantos fossem possivets.

Para tal, fo1 desenvolvida uma pesquisa descrittva, com uma abordagem

hermenéutica, com a pretensio de abrir espaco para professores da Educacio Superior

7 Titulo de um capitulo de sua obra “Escrever ¢é preciso — o principio da pesquisa”, p. 98.
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nos processos de formacio nictal em EF expressarem suas impressoes, posi¢oes e
criticas a respeito das problematicas aqui investigadas. A seguir, detalharet as escolhas

do processo mnvestigativo, das mnstituicoes e dos colaboradores.

A escolha das Institui¢ées de Ensino Superior e dos colaboradores...

Hscolher os contextos aonde o estudo 1ria se desenrolar for um esforco
angustiante, na mesma medida que desafiador. Se os motivos que levaram aos dialogos
estavam claros, onde e com quem conversar fo1 uma mstigante questio que demandou
muitos momentos de reflexio.

Por outro lado, subitamente, chegou um momento em que os cenarios de
desenvolvimento deste trabalho de campo nio parectam mais uma decisio tio dificil.
Nessa direcio, a lettura de Marques (2001) fo1 fundamental, em muito contribuindo
com este percurso. Afirma ele que, muitas vezes, em pesquisa, os caminhos mais
stmples sio os mats acertados. Assim, os cendrios sertam os locats os quats venho
tendo ou tive significativas experiéncias nos tltimos anos, mais especificamente a
Untversidade Federal de Santa Catarina (UFSC) e a Untversidade Comunitaria da Regido
de Chapeco (Unochapecd).

Minha relagio com a UFSC é bastante significativa. Curset o mestrado no periodo
entre 2001 e 2003, e agora, curso o doutoramento em EIF na Areade concentracio “Teoria
e pratica pedagdgica em EF” desde 2007. Da mesma forma, fut representante discente no
colegiado do PPGELF, tanto no mestrado (2001) como no doutorado (2008), o que me
possibilitou um olhar mass apurado para a estrutura administrativa e politica desta
mstituicao. Trata-se de um dos cursos de doutorado mais recentes do Brasil, funcionando
desde 2006, que vem participando com outras IES brasiletras, do movimento de construir
uma tradicio académico-cientifica para a EIF brasiletra, com todas as contradicoes, limites
e possibilidades que 1sso representa. Ndo hd como negar que possut professores
reconhecidos, com varios anos de atuacio no enstno superior, tanto na graduacio como
na Pés-Graduacio, configurando um contexto com significativa historia.

Jana Unochapecd, atuo na condicio de docente desde 1999, em regime de tempo
mtegral. No ano de 2009, o curso de EF completou 10 anos, ¢ vem procurando se
constituir como referéncia no campo da EIF na regiio oeste ¢ no estado de Santa Catarina.
Conta com professores amnda jovens (os mais “antigos” possuem 11 anos de trabalho na
universidade). Trata-se, portanto, de um contexto que conheco muito bem, por meio,

tanto do enstno na graduacio e na Pés-Graduagio Lato Sensn, como na partictpacio em
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varios setores politico-administrativos, em comissoes e conselhos decisorios (Conselho
Untversitario, Conselho Editorial da Editora Argos, Coordenacio de curso de graduacio
e Pos-Graduacio, Diretorta de Pesquisa e Pés-Graduagio, entre outros).

Desconstderar a historicidade de minhas experiéncias nestes dots contextos nio
serta prudente, visto compreender de forma bastante apurada o movimento que se
estabelece em meto a estas IES, perspectivando, pela condiciao de pesquisador, o
distanctamento necessario, sem, contudo, perder o vinculo com os contextos onde a
pesquisa se edificou.

Com os cenarios definidos, o dilema posterior fot sobre com quem manter as
mterlocucdes. Em meto a este dilema, consegui arregimentar argumentos que me levaram a
constderar que o mats adequado serta aqui também o mais simples: como na origem desta
predisposicio ao dialogo esta a perspectiva de que os mnterlocutores contribuissem com o
estudo, conversar com professores que haviam desenvolvido “boas praticas” na formagao
mictal em EF serta o mais coerente. Mas entdo, outra questio surgmu: o que seriam “boas
praticas” no ambito da Educacio Superior? Ou entio, quem julgaria essa questio?

Lembrando Tardif e Lessard (2005), em muitas atividades humanas, como no
caso da docéncia, ¢ dificil ou até impossivel precisar claramente se os objettvos do
trabalho foram mesmo alcancados. Desta forma, pelas dificuldades em estabelecer
argumentos para evidenciar “boas praticas”, outros critérios necessitaram ser elaborados.

Desta forma, a preocupacio em definir o grupo de colaboradores considerou
mictalmente que se tratasse de um grupo de professores com mator experiéncia de
docéncia nestas instituicoes, cotsa sempre dificil de definir. Por outro lado, fot necessario
definir um recorte, pela impossibilidade de conversar com todos os professores das
duas IES (25 docentes no curso de EF da Unochapecd e 49 docentes no CDS/UFSC,
totalizando 74 docentes™). Assim, cheguet a alguns critérios orientadores que permitiram
estabelecer o referido recorte:

a) Professores que ja tivessem experiéncia de varios anos no ambito da Educagio
Superior: posstvelmente professores com varios anos de docéncia passaram por varas
sttuacdes, o que permite mferir que os argumentos com o qual operam foram construidos
em um tempo maior, o que podetia permitir uma intervencio mais amadurecida, bem

como, matores contribuicoes nas discussdes propostas nas entrevistas;

" Dados obtidos nos enderegos eletrénicos dos cursos (www.cds.ufscbr e wwwunochapeco.edubr//edfisica, acessado
em 20 de marco de 2010).
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b) Que atuassem também na Pés-Graduacio (stricto ou lato sensn), em pelo
menos uma das areas de concentra¢io destas IES: entendo que, mesmo em me1o as
distanctas entre teoria e pratica, a producio do conhectmento na Pos-Graduagio constitus-
se como um importante orientador do conhecimento da EF, que se desdobra de
diferentes formas no desenvolvimento das aulas na graduacio, subsidiando intervencdes
neste contexto. Desta forma, os professores tertam de ministrar aulas nos diferentes
nivess de enstno da EIF de cada uma das IES (no caso da UFSC, graduagio, mestrado e
doutorado e no caso da Unochapecd, graduacio e espectalizacio), na perspectiva de
dialogar com professores proximos a atividade da pesquisa;

¢) Professores concursados e efetivos, envolvidos com pesquisa e/ou extensio,
além do ensino: a partir da condicio de professor efettvo, o que permite mator seguranca,
considero que o envolvimento com ensino, pesquisa e/ ou extensio pode proporcionar
significativas contribuicdes e experténcias a carretra docente, bem como, pode permitir
ampliar o horizonte no qual os docentes se movimentam;

d) Que continuem ministrando aulas no curso de graduagio em EF: um estudo
que pretende mnvestigar a docéncia na Educagio Supertor, necessita das contribuicoes de
docentes que estejam mergulhados no ensino da graduacio, na formacio de futuros
professortes, provavelmente mseridos como protagonistas nas problematicas aqui discutidas;

¢) Que tenham partictpado de comissdes de reestruturacio curricular, ao longo de
sua trajetorta: partictpar das reconfiguracdes curriculares trata-se de um exercicio importante,
visto a no¢ao de universidade e curriculo apresentada anteriormente, onde o colaborador
poderia apresentar elementos dertvados de suas experiénctas com este processo;

Asstm sendo, ap6s definir minimamente estes critérios, o proximo passo dado
fot mapear os professores das duas IES, procurando estabelecer um olhar prévio acerca
dos dots quadros docentes, perspectivando possiveis colaboradores para o estudo, de
acordo com os critérios orientadores mictalmente estabelecidos.

No contexto da UFSC, o foco da abordagem fo1 o Centro de Desportos (CDS),
onde se alocam os cursos de EF desta IES. O Programa de Pés-Graduagio Strictu
Sensu em EF ¢ constituido por cursos de mestrado e doutorado com trés areas de
concentracio: Atividade fisica directonada a saude (AFDS), Cineantropometria e
desempenho humano (CDH) e Teorta e pratica pedagogica em EF (TPPEF). De acordo
com os critérios, 06 professores foram identificados naquele momento, como possiveis
colaboradores (03 da AES, 01 da CDH e 02 da TPPEF). Atualmente, o quadro de
professores se ampliou, de modo que, se a pesquisa fosse realizada hoje, haveria 10

docentes que apresentartam as condi¢Oes expressas nos critérios estabelecidos.
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Na Unochapeco, o foco da abordagem foi o Curso de EF, alocado na Area de
Ciéncias da Satde. A Pés-Graduacio Lato Sensu em EF da Unochapecé é constituida
por duas areas de concentracio: Pedagogia da EF (PEF) e Atividade fisica e satide (AES).
Desta forma, de acordo com os critérios ictas, foram identificados 05 possiveis
colaboradores (03 da AFS e 02 da PEF). Da mesma forma que no PPGEF/UFSC, este
nimero aumentou, sendo atualmente, 09 professores que apresentartam as condigSes
expressas nos critérios estabelectdos.

Sempre ¢ dificil definir o nimero de colaboradores que serta importante,
necessarto ou suficiente para um processo mvestigativo, visto a complexidade de tal
decisio. Se escolhesse conversar com todos os professores possivets que naquele
momento dartam conta dos critérios estabelecidos (11 colaboradores), terta menos
tempo para lidar com aquilo que surgiria do dialogo das entrevistas, visto os prazos a
serem cumpridos, mas poderta ampliar o leque de possibilidades que se apresentartam
(uma hipotese). Se optasse por um nimero menor, poderia me debrucar com mator
mntensidade a cada uma das entrevistas, com uma liberdade maior para alargar o
movimento dos horizontes que se apresentartam, mesmo correndo o risco de ver
diminuido o nimero de elementos trabalhados.

Visto a ncompletude de qualquer uma das escolhas, optet por identificar um
professor de cada area de concentracio consolidada em cada IES ou seja, cinco professores
de acordo com os critérios estabelectdos, 03 da UFSC e 02 da Unochapecd. Na perspectiva
de amadurecer o lastro necessario para as mnterlocucdes pretendidas, ampliet o processo,
constderando a necessidade de promover dots “estudos mntrodutérios”, com um
professor de cada IES, o que ampliou o niimero para sete colaboradores, quatro da
UFSC e trés da Unochapeco. Estes “estudos mntrodutorios” tertam a prerrogativa de
“testar” a viabilidade das de entrevistas, bem como, a pertinéncia ou nio dos temas a
serem abordados neste processo.

Importante destacar que, visto a riqueza destes dois estudos mntrodutorios
(Professor Ant6nio e Professor Baltazar), ap6s a realizacio das cinco entrevistas, processo
que sera detalhado mais a frente, decidi por mcorporar as duas entrevistas inictats,
antertormente pretendidas como “estudos introdutdrios”, aos cinco colaboradores
definidos, totalizando entio, sete entrevistas com sete colaboradores, conforme

detalhamento a seguir’.

’ Inicialmente, a Coordenadora do Curso de EF da Unochapecé e o Chefe de Departamento do CDS/UFSC, foram
contatados a fim de tomarem conhecimento do estudo. Ap6s autorizagio da coordenagio e da chefia do departamento,
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CONTEXTO A - Professotes que atuam em trés nivess de formacio (graduacio,
mestrado e doutorado).

* (2%, Entrevista) Prof. Baltazar: Area Atividade Fisica e Satide;

* (3*. Entrevista) Prof. Cezar: Area Teoria e Pratica Pedagdgica em FF;

* (4*. Entrevista) Prof. Dionisio: Area Atividade Fisica e Saude;

* (5" Entrevista) Prof. Everton: Area Cineantropometria e Desempenho Humano;

CONTEXTO B - Professotes que atuam em dots nivets de formacio (graduacio
e especializacio).

* (1%, Entrevista) Prof. Antonio: Area Atividade Fisica e Saude;

* (6*. Entrevista) Prof. Francisco: Area Atividade Fisica e Satde;

* (7*. Entrevista) Profa. Gabricla: Area Pedagogia da EF,

A seguir, estaret detalhando de forma mats prectsa o processo das entrevistas, bem

como, os temas geradores e as primeiras impressoes acerca dos “achados” encontrados.

O processo das entrevistas...

Conforme apresentado antertormente, a preocupacio em definir o grupo de
colaboradores constderou micialmente alguns critérios, tendo em mente as dificuldades
presentes em todo esforco destinado a “identificar” um colettvo de colaboradores.
Foram entio, desenvolvidas entrevistas semi-estruturadas com cada um dos trés
professores colaboradores do curso de EF da Unochapecé e com cada um dos quatro
professores colaboradores do curso de EF do CDS/UFSC”.

Hste momento se desenvolveu levando em constderacio algumas proposicoes
de Minayo (2008), compreendendo o processo das “entrevistas” como um processo
edificado entre sujettos, em uma conversa a dots com finalidades, esforco que pressupoe
um roteiro, neste caso, semi-estruturado, contendo topicos que representaram
“lembretes”, servindo de ortentacio e guta para o andamento das intetlocucoes. Este
processo se constitutu de modo a permitir flexibilidade nas conversas, perspectivando

o surgimento de novos temas e questdes abordadas em cada mnterlocucio. Nesse caso,

os professores colaboradores foram contatados por email, a fim de manifestarem sua disponibilidade ou nio para
participar da pesquisa (no email, foram informados os objetivos e os procedimentos da investigacao). Todos os professores
contatados concordaram em participar. Apds este contato inicial, agendou-se um encontro com cada um, para a
realizacio da entrevista. A ordem das entrevistas se deu de acordo com a disponibilidade de agenda dos colaboradores.
Todos os colaboradores receberam uma carta de apresentacio (anexo), uma copia do resumo da pesquisa e assinaram
o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (anexo). Os procedimentos foram submetidos e aprovados pelo
Comité de Etica em Pesquisa com seres humanos da Unochapecd, de acordo com a Resolu¢io 196/96 do Conselho
Nacional de Saude, Parecer Consubstanciado CEP 241/08 - Unochapeco.
" As entrevistas foram realizadas entre 09 e 30 de setembro de 2009.
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o guta de cada entrevista apresentou temas geradores, contendo apenas os assuntos
mndispensavets a cada interlocucio, perspectivando facilitar a abertura, ampliacao e
aprofundamento da comunicacio com cada colaborador.

Desta forma, os temas geradores das entrevistas se debrucaram sobre diferentes
problematicas merentes a docéncta na Educagio Supertor. Cabe destacar que nem todas as
entrevistas abordaram todos os temas geradores com a mesma intenstdade, tendo se
desentolado de acordo com os caminhos que cada intetlocu¢io sugerta, aprofundando
em cada caso, questoes as quats os proprios colaboradores tam trazendo para sua “zona
de conforto” (aqui, “zona de conforto” é entendida como a perspectiva pela qual os
professores compreendem determinados fenémenos, ou seja, a possibilidade de
aproximar o dialogo nas entrevistas do arcabougco referencial no qual os colaboradores se
sentissem mais a vontade). A escolha pelo que chamet de “fala livre” sobre as questoes, se
deu em funcio de permitir aos mterlocutores alcar vOos matores em suas respostas, onde
procuret mterferir o minimo possivel em sua argumentacio, detxando-os falar, sem
mterrupcoes, fazendo aquilo que Marques (2001) chamou de “conversa puxa conversa”,
na perspectiva de amphar o leque de abrangéncia de cada mterlocugio. Porém, em alguns
momentos, nio conttve o impeto de tencionar ou complementar as argumentacoes que
foram surgindo, problematizando algumas falas, como sera abordado nos segmentos
posteriores deste estudo, embora nio fosse esta a pretensio mnicial.

A seguir, apresento os temas geradores abordados nas entrevistas (Apéndice
03), que constantemente se entrelacaram, mas que, por questoes didatico-metodologicas,
requisitaram uma sistematizacio mais clara, ora apresentada. Por 1sso, a subdivisio em
temas geradores teve a intencio de ortentar as interlocucdes desenvolvidas com os
colaboradores. A escolha das tematicas levou em consideracio as questdes centrais deste
estudo, bem como, o aporte teorico construido em seu desenvolvimento, conforme os

temas geradores a seguir.

1. Conhecendo os colaboradores. O tempo de trabalho na Educacio Supertor
de cada colaborador, bem como, algumas experiéncias dos docentes neste ambito.

2. Entre o conhecimento produzido na EF e os ordenamentos legais
“orientadores” dos processos de formagao inicial. Os argumentos dos professores
sobre um contexto que se movimenta entre o conhecimento produzido no campo da

EF e os ordenamentos legais.
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3.Docéncia e condi¢des de trabalho na Educagao Superior. A convivéncia
com os colegas, com a estrutura, com a conjuntura e com as condicoes objetivas de
trabalho que se estabelecem para o exercicio profissional.

4. Elementos tedrico-metodologicos — complexificando o que nio é
simples. Uma abordagem acerca de elementos que nio sio stmples, mas que muitas
vezes viram “patsagem’ no cenario de formacao, ou seja, adquirem um status de “todo
mundo sabe” (o projeto pedagdgico; o sentido das disciplinas no contexto de formacio;
o plano de ensino; o processo de avaliagio; a aula; entre outros elementos teorico-
metodologicos).

5. O papel da docéncia na Educagao Superior nos processos de formagao
inicial em EF. Uma abordagem sobre como os professores se percebem no ambito da
Fducacio Superior, percebem suas responsabilidades, suas impressoes sobre o trabalho
docente, bem como, as perspectivas pelas quats observam seu proprio trabalho.

6. O foco dos processos de formagao — Afinal, formacao inicial em EF
para qué? Os fins de um processo formativo em EF, discutindo as finalidades do

processo de formacao mnicial e, por conseqiiéncia, do trabalho docente neste ambito.

Este momento se concretizou a partir da continuidade dos pressupostos
construidos no capitulo I, enfrentando diretamente as questdes centrais deste estudo,
procurando compreender como tém sido tratadas as demandas do trabalho docente
no processo de formagio mictal em EE Em um movimento de circularidade, os didlogos
estabelectdos com os colaboradores foram sistematizados a partir de um processo
interpretativo, que serd explicitado mais a frente, dertvado dos temas geradores
orientadores das entrevistas, discutidos a luz das questdes centrais deste estudo e do
aporte teorico construido.

Concordando com Kunz (1991), nio acredito que o “saber cotidiano” possa
ser obtido como um elemento quantificavel e mensuravel, por 1sso, os dialogos presentes
nos encontros com os colaboradores apenas ttveram a finalidade de proporcionar
referéncias (importantes), na direcio de contribuir com esse estudo, e nao verdades

“absolutas”®

ou uma sequéncia de dados “mensuraveis”. Parto da idéa de que
compreender a realidade ¢ diferente de explicar o mundo através de dados. Partindo

deste pressuposto, a seguir apresento os colaboradores.

% Mesmo porque, eu teria receio se o problema da verdade na Educacio Superior fosse resolvido, ou pelos colaboradores,
ou por esta tese. Bastaria entio, come¢armos a professar a “boanova” (uma forma polida de se referir a0 dogmatismo).
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Apresentando os colaboradores...

Este topico pretende apresentar, mesmo que brevemente, os mterlocutores que
partictparam das entrevistas. Os colaboradores sdo 1dentificados com nomes ficticios
(Antonio, Baltazar, Cezar, Dionisio, Everton, Francisco e Gabriela), a fim de garantir
seu anonimato. Porém, cabe ressaltar que um dos colaboradores é do género feminino
e sets do masculino.

Desta forma, ¢ possivel, mesmo que de forma sucinta, pensar sobre as “origens”
das argumentac¢des por eles apresentadas, partindo das areas de atuacio e da formacio
de cada um, mesmo que raptdamente apresentadas. As mformacoes a seguir sio ortundas

das entrevistas realizadas e também, fruto de uma rapida incursio no Curriculo Lattes

de cada colaborador®, disponivel em http://buscatextual.cnpg.br/buscatextual:

PROF. ANTONIO: Possui graduacio em Educacio Fisica pela Untversidade
Federal de Santa Mara (1985), espectalizacio em Attvacio de Processos de Mudanca na
formagio Supertor de Profissionais de Satde — FEscola Nacional de Saude Pablica Sérgio
Arouca (Fundacio Oswaldo Cruz) e pela Rede Unida (2006), Especializacio em Satde
Coletiva, concentracio em Saude da Familia pela Universidade Comunitaria Regional de
Chapecd (2006) e Mestrado em Ciéncias da Educagio pelo Instituto Pedagdgico Latino
Americano e Cartbenho (2000). Tem experiéncta na area de EF, Farmacia e Pedagogia com
énfase a area da satide, atuando princpalmente nos seguintes temas: Educacio em saude,
Corpo, Promocio e cutdado em satde. Tem 47 anos e atua na EF desde 1984 (ha 26 anos)
e na Educacio Supertor, desde 1999 (ha 11 anos). Atualmente sua area especifica da
Fducacio Fisica ¢ “Educacio Fisica e Saade”. Leciona duas disciplinas na graduacio,
“Educacio Fisica, sadde e soctedade” e “Educacio Fisica e Corporetdade”; tomando esta
ulttima como foco de seus esforcos académicos no momento. Também atua na Pos-
Graduacio (Especralizacio). Tem significativo tempo de trabalho desenvolvido na
Fducacio Fisica escolar, em academias de gmastica e musculacio e clubes esportivos. Na
Educacio Supertor, além da graduacio, esteve envolvido em diversas mnstincias

administrativas (Coordenacio de curso, Direcio de Centro, entre outras).

& Um elemento interessante a ser destacado ¢ que, dos 07 professores entrevistados, 06 tiveram passagens pela Universidade
Federal de Santa Maria, onde cursaram graduagio (professores Antonio, Francisco e Gabriela), mestrado (Professores
Baltazar, Cezar, Everton, Francisco e Gabriela), ou doutorado (Professores Everton e Francisco). Apenas o professor
Dionisio nao possui niveis de formacio concluidos nesta IES, o que nio o desabona, em hipétese alguma. Esse nimero
elevado, de acordo com o numero de colaboradores, pode representar a importancia desta IES no sul do Brasil e,
provavelmente também em outros estados brasileiros, principalmente nos anos de 1980 e 1990, algo a ser destacado.
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PROF. BALTAZAR: Possut Gradua¢io em EF pela Universidade Federal de
Santa Catarina (1980), Mestrado em Ciéncia do Movimento Humano pela Universidade
Federal de Santa Marta (1987) e Doutorado em EF pela Universidade Federal de Santa Maria
(1999). Atualmente, atua na Graduacio e Pos-Graduacio em Educacio Fisica (Mestrado e
Doutorado). Tem 53 anos e atua na EF desde 1980 (ha 30 anos) e na Educacio Superior
desde 1982 (ha 28 anos). Sua area especifica de atuacio é a area de condictonamento fisico/
preparagio fisica, tretnamento desportivo e avaltagio e prescrigao de exercicio. Na graduacio e
na Pos-Graduacio trabalha com produgio cientifica e avaliacio e prescricio de exercicios na
promo¢io da satide. Na graduacio, leciona duas disciplinas, “Teorta e metodologa do

condicionamento fisico” (4. Fase) e “Avaliacio e prescri¢io de exercicio” (5. Fase).

PROF. CEZAR: Possui Doutorado em Ciéncias do Esporte pela Universitat
Hannover (1987) e P6s-Doutorado pela Untversitat Hannover (1996). Atualmente é
Professor da Graduacio e da Pés-Graduacio (Mestrado e Doutorado). Tem experiéncia
naarea de Educagio Fisica, com énfase em Ciéncias do Esporte. Tem 59 anos e atua na
EF desde marco de 1972 (ha 38 anos) e, na Educacio Superior, iniciou sua carreira em
1981 e atua como docente na atual universidade desde 1991 (portanto, ha 29 anos). Em
sua trajetoria, atuou como professor de EIF na escola, como treinador, e como técnico
de selecio estadual. Iniciou suas atividades na formagio profissional em EF articulado
com as areas do conhecimento de origem nas ciéncias humanas e soctats. Trabalhou
com “Filosofra e soctologia aplicada a EF” e depots com “Fundamentos humanisticos”
(disciplina atualmente, denominada de “Fundamentos socto-antropologicos”, tanto
na LIC como no BACH), com nteresses voltados para o campo das ciénctas humanas

e soctats, soctologia e filosofia, antropologia e estudo do movimento humano.

PROE DIONISIO: Licenciado em Fducacio Fisica pela Universidade do Estado
de Santa Catarina (1970), realizou seu mestrado em Educacio Fisica na Vanderbilt
University (1980) e o doutorado em Educagio Fisica na University of Southern California
(1985). Conclutu dots estagios de pds-doutorado (em 1991 na Arizona State University
e em 2000 na Untversity of South Carolina) ambos enfocando a irea da promocio de
estilos de vida ativos. Atualmente é professor da Graduacio e Pés-Graduagio (Mestrado
¢ Doutorado). Tem 57 anos e atua na EF desde agosto de 1976 e na Educacio Supertor
desde marco de 1977 (portanto ha 33 anos). Sua area espectfica na EF é a Atividade fisica
relacionada a saude. Trabalha na graduacio com as disciplinas de “Introducio a EF” e

“Attvidade fisica, saude e qualidade de vida”.
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PROF. EVERTON: Possut graduacio em Educacio Fisica pela Untversidade
Federal de Santa Catarina (1978), mestrado em Educacio Fisica pela Universidade Federal
de Santa Marta (1985) e doutorado em Educagio Fisica pela Untversidade Federal de
Santa Mara (1995). Pés-Doutorado - Untversidade de Montreal (Canada), em 2004.
Atualmente é professor da Graduagio e Pés-Graduacio (Mestrado e Doutorado). Tem
55 anos e atua na EIF ha 33 anos e na Educacio Supertor ha 31 anos. Seu campo de
atuacio ¢ a btodmnamica do movimento humano e trabalha na graduacio com as
disciplinas de Cineantropometria (disciplina optativa, tanto na LIC como no BACH,
escolhida como foco de referéncia da entrevista). Trabalha também com “Metodologia

da pesquisa”, e esporadicamente com “Introduciao a EI”.

PROF. FRANCISCO: Graduado em Educacio Fisica pela Universidade Federal
de Santa Maria (1993), mestrado e doutorado em Ciéncta do Movimento Humano pela
Universidade Federal de Santa Mara (1999 e 2004, respectivamente) e pos-doutorado na
Untversidade de Cordoba - Espanha (2009). Tem 41 anos e atua na EF desde 1994 e na
Fducacio Superior, desde 2000, ha 10 anos. Atualmente ¢ professor da Graduacao e Pos-
Graduagio (Espectalizacio). Tem experiéncia na area de Educacio Fisica, com énfase em
Ciéncta do Movimento Humano, atuando principalmente nos seguintes temas: Fisiologia

do exercicio, avaltacio fisica, attvidade fisica e satde e treinamento desportivo.

PROFA. GABRIELA: Possui graduacio em Curso de Educacio Fisica pela
Untversidade Federal de Santa Maria (1992), espectalizacio no Programa de Pos
Graduacio em Ciéncia do Movimento pela Universidade Federal de Santa Maria (1994)
e mestrado em Ciéncia do Movimento Humano pela Universidade Federal de Santa
Marta (1998). Tem 40 anos e atua na EF desde 1992 e atualmente é professora da
graduacio (onde atua desde 1999, ha 11 anos) e da Pés-Graduacio (Especializacio).
Tem experiéncia na area de Educagio Fisica, com énfase em Aprendizagem Motora,
atuando principalmente nos seguintes temas: aprendizagem motora, mformacSes

motoras, percepe¢io, deteccio.

A 1dade dos colaboradores situava-se entre 39 e 59 anos. Com relacio ao tempo
de intervencio na EF, apresentaram média de 26 anos e na Educacio Supertor, média
de 21 anos de trabalho. Esses dados, por st s6, pouco representam para as pretensoes

deste estudo, mas permitem constderar que o tempo médio de mtervencio na Educagio
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Superior, 21 anos, emblematicamente pode representar a maturidade pretendida na
escolha do grupo de colaboradores.

O tempo de mntervencio no campo da EF de todos é constderavel, variando
entre 11 e 36 anos de atua¢io na Educacio Superior e entre 16 e 38 anos do campo da
EEF, constderando diferentes contextos, desde escolas, passando por clubes, indo até
academias, constituindo areas de atuacio bastante diverstficadas.

Constderando o estudo de Huberman (2007), quando aborda os ciclos de vida
de professores, ¢ possivel 1dentificar elementos que permitem 1lustrar o tempo de
atuacio dos colaboradores no trabalho docente. Mats do que a pretensio de estabelecer
uma ‘classificacio’, o autor se propoe a compreender o que ‘acontece’ em diferentes
momentos do ciclo de vida profissional de docentes. Desta forma, os colaboradores se
encontrariam entre uma fase de diversificacio® (os com menor tempo de atuacio), de
serentdade® e de conservantismo® (os com maior tempo de atuacio). Assim sendo,
cabe destacar que estes ciclos ndo se resumem a relacoes de causa e efetto, onde o proprio
autor admite os limites do alcance das analises pretendidas. Obstante, o modelo teorico
desenvolvido por Huberman permite uma possibilidade de incremento na compreensio
sobre o momento da carreira em que se encontram os colaboradores.

Esta breve apresentacio, mesmo que sucinta, permite miciar a apresentacio do
processo mnterpretativo a partir de referéncias sobre quem sio os colaboradores, de
onde vem, o que estudam e de onde parte seu arcabouco tedrico, representadas por
argumentos que se fundem com as argumentacoes por eles apresentadas. A seguir,
apresentaret de forma mats detalhada, o processo mterpretativo que se seguiu ao longo

e a0 final da realizacio das entrevistas.

& Neste periodo, entre 07 e 25 anos de carreira, de acordo com Huberman (2007), é possivel inferir que os professores ja
passaram pelo periodo mais critico de inseguranca, derivado de seu ingresso na carreira. Desta forma, se lancam em
diferentes experiéncias profissionais, empenhados no trabalho docente, bem como, envolvidos em comissées
pedagdgicas, de reforma, entre outros.

& Segundo Huberman (2007), é possivel inferir que neste periodo, entre 25 e 35 anos de carreira, os professores adentram
aum periodo profissional em que acontece um processo de aumento de confian¢a e serenidade, alcancado em meio
a muitos questionamentos, inclusive sobre si proprio. Como se refere um docente colaborador das referéncias de
Huberman, neste periodo, “deixo-me conduzir um pouco” (p. 44), o que permite inferir um aumento de tolerancia e
um processo de reconciliacio entre o que o autor se refere como ‘ideal’ e o “real’.

5 Os professores que se encontram nesta fase (mais de 35 anos de carreira), conforme Huberman (2007) se apresentam mais
rigidos e convictos de suas argumentacdes. Por outro lado, ¢ possivel considerar a condicio de tendéncia aos argumentos
de Huberman, devido ao reconhecimento do préprio autor, ao afirmar que, muitas vezes, os professores mais jovens
sdo tio conservadores quanto professores que se encontram nesta fase da carreira.
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O processo interpretativo...

Ap6s a realizacio das entrevistas, onde cada uma delas acabava incorporando
elementos da anterior e promovendo elementos para a posterior, em um movimento
dinamico, o processo nterpretativo for um desafio complexo, visto a mtencio de
arregimentar elementos que viessem a contribuir com as argumentacoes apresentadas
ao longo do estudo, tencionar os elementos apresentados pelos docentes, ou mesmo,
promover possibilidades de repensar os caminhos da pesquisa. Isso mostra que o
processo mterpretativo nio se trata de um momento que se da a parte do processo de
desenvolvimento da pesquisa, mas pelo contrario, se da junto, em um fazendo que
‘acontece’ nas dectsdes que vio sendo tomadas. Em meio a esta condicio “pari passi”
entre entrevistas ¢ processo interpretativo, se fez necessario estabelecer procedimentos,
que foram adotados ao longo do processo mterpretativo.

Neste processo, mantive a postura atenta de procurar compreender, tanto os
elementos ditos, explicitos, como também, os nio ditos, implicitos nas falas dos
colaboradores®. Nesse caso, Marques (2001) afirma que o pesquisador é como um
arquiteto que pensa a casa a0 estilo de seus moradores, e a pensa na correlacio entre seus
aposentos e movets, 20 mesmo passo que cercada de jardins e ruas enquadradas no
plano da cidade. Ou seja, pensar o processo mterpretattvo como um complexo caminho
tedrico-metodologico que se constitut antes e a0 longo da caminhada estabelecida.

Ao me defrontar com as entrevistas e com as obras de referéncia aqui presentes,
acabo por entender melhor a argumentacio de Palmer (2006, p.251), quando afirma que
a0 nos encontrarmos com uma obra (e entenda-se ‘obra’ no sentido lato), ela nos
apresenta um outro mundo, um mundo que nio ¢ absolutamente descontinuo com
meu mundo, pelo contrario, experimenta-lo sinceramente ¢ aprofundar nossa auto-
compreensao. Nesse caso, a partir da referéncia deste autor, entendo que a tarefa da
mnterpretacao é construir pontes sobre a distancia historica que separa o pesquisador de
seus mterlocutores, bem como, do referencial no qual ele se debruca.

Ao estar aberto para que os proprios fendmenos pudessem guiar o
desenvolvimento da pesquisa, a abertura a experiéncia se constitut como um modificador
do préprio intérprete. Portanto, além da pretensio de um constructo tedrico que possa

ser relevante, tanto para a pesquisa como para o pesquisador, bem como para o campo

# Pesquisas com as pretensdes da que procurei desenvolver, conforme Devechi e Trevisan (2010) buscam desvendar ou
decodificar subjetivamente os pressupostos implicitos nos textos, nos discursos e nas comunica¢des, oferecendo o
significado pela manifestacio dos textos em seus contextos historicos. A tarefa é, portanto, vivenciar, pela interpretacio,
os significados possiveis estabelecidos no dialogo com o mundo.



137

da EF, uma tarefa com a qual me debati constantemente, fot a tentativa de superar a
nocio de sujetto-obyeto presente na concepeio moderna de ciéncia e bastante “popular”
no campo da EF lugar das especificidades deste estudo.

Nessa caminhada, concordando com Palmer (2006), a hermenéutica alema de
Hetdegger e Gadamer é uma estrada que conduz para superar esta nocio. O referencial
teorico construido, bem como, a realizaciao das entrevistas, foram esforcos decistvos
nessa empreitada. Como exemplo, as entrevistas, 0 que sio, senio uma maneira,
conforme Marques (2001), de se acercar de um tema, que s6 no desdobrar-se dele, s6 na
materialidade das paginas escritas, pode ser definido e especificado.

Portanto, as entrevistas nio sdo aqut entendidas como objetos de analise, que
fornecem “dados”, mas sim, elementos que se fundem com o proprio horizonte do
pesquisador, ¢ se movimentam, ganham vida de acordo com o encontro dos diferentes
horizontes que se apresentaram no constructo deste processo, ou seja, se estabelece entio,
uma “fusio de horizontes” ¥ (GADAMER, 2007) entre as entrevistas € quem as interpreta.

Assim sendo, os didlogos tém algo a dizer. E € exatamente esse “algo a dizer” que
abre entdo, espaco para o esforco hermenéutico aqui pretendido. Como se refere Gadamer
(2007, p. 358), “a tarefa hermenéutica se converte por st mesma num questionamento
pautado na cotsa em questio, € ja se encontra sempre co-determinada por esta”.

Desta forma, assumindo uma postura gadameriana, ao invés da nocio sujetto-
objeto, procurei enveredar pelo mcurso nos dialogos realizados a partir da logica da
pergunta e da resposta. Conforme Berticellt (2004, p. 304), o referencial essencial da
mterpretacio € a pergunta, que sempre nos coloca em um espaco aberto, uma vez que a
resposta ainda ndo esta determinada. Nesse sentido, as perguntas nos levam a retroceder
para além do dito. Serta um circulo? Sim, um circulo hermenéutico que conduz, pela
complementaridade entre as partes e o todo e o todo e as partes, as profundezas
essenciais da epistemologia.

A busca de sentidos pode ser a expressdo que representa a caminhada empreendida
neste processo interpretativo, em um constante velar e desvelar, onde cada pergunta

levaa respostas que levam a novas perguntas € a novas repostas em um movimento

% Um horizonte, conforme Gadamer (2007), ndo é uma fronteira rigida, mas algo que se desloca conosco, conforme nosso
avanco, e que convida a seguir adentrando, se movendo junto com nosso préprio avanco. Contribuindo com essa
questio, Lawn (2007) lembra que se trata de um termo usado inicialmente por Nietzsche e Husserl, para se referir a
determinado ponto de vista ou perspectiva do mundo. Gadamer o entende como o alcance da visio que inclui tudo que
pode ser visto, a partir de uma determinada perspectiva de mundo (2007, p. 304). Nessa direcio, para Gadamer, a “Fusio
de horizontes™ trata-se de uma expressio importante, que descreve a possibilidade do entendimento. Desta forma, cada
sujeito perspectiva o mundo através de um horizonte e, na tentativa de estabelecer entendimento com outros, estes
horizontes avancam ou recuam, modificando a forma como o sujeito se relaciona com o mundo e consigo mesmo.
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que se pode compreender como sempre “em aberto” e, como Berticellt (2004) se refere,
apresentando sempre novos segredos, novos mistérios, em uma logica dialética
admiravel, sem nunca compreender totalmente, mas sendo seduztdo a seguir adentrando
anovidade que se apresenta.

Nessa dificil emprettada, alguns momentos (onde a transpiracio fot bem mais
mntensa que a NSPIragio) se apresentaram como necessarios para possibilitar uma
caminhada coerente com o rigor proposto. Inictalmente, apds todas as entrevistas
serem realizadas, devidamente registradas em gravador eletrdnico”, foram transcritas
por quatro bolsistas, no que se chamou “transcricao bruta”, transformando dialogo
falado em didlogo escrito®.

Mesmo com a dedicacio das bolststas no processo de transcricio, era necessario
atencio neste momento mmportante do processo. Muitas vezes, uma virgula, um
equivoco stmples na transcri¢io, pode gerar mal-entendidos dificets de ser resolvidos,
mnclustve, podendo comprometer o processo. Desta forma, fot necessario conferir o
trabalho da “transcricio bruta”.

Desta forma, ap6s as transcricdes, realizet o “primetro refinamento”; ou seja, a
atenta audicio de todas as entrevistas, concomitante a lettura do material transcrito
anteriormente, de modo a garantir mator fidedignidade possivel as transcricoes. Nesse
momento, procuret adequar minimamente a linguagem falada para a linguagem escrita
(por exemplo, alterando os “pra” para “para”, entre outras pequenas alteracoes). Esse
processo de refinamento do matertal transcrito inicialmente, além de me aproximar
substancialmente das entrevistas, permitiu as primetras interpretacoes das falas dos
colaboradores.

Para tlustrar como o tratamento das entrevistas adquirtu dimensoes complexas,
a seguir, apresento o tempo despendido com as interlocucdes com os colaboradores,
com as transcricoes brutas realizadas de cada entrevista e o tempo despendido para o

primeiro refinamento.

7 As entrevistas dos professores Antonio e Baltazar, inicialmente pretendidas como “estudos introdutérios”, foram
realizados com gravador comum e fita K7. A entrevista com o Professor Antonio transcorreu normalmente. Obstante,
na entrevista com o Professor Baltazar, houve perda de oito minutos finais de dialogo, por problema técnico no
gravador, o que fez com que as demais entrevistas fossem realizadas em gravador eletrénico, mais confiavel. As duas
questdes mais importantes da parte final da entrevista do Professor Baltazar foram enviadas a ele por email, que enviou
a resposta por escrito, juntamente com a revisio da transcri¢io de sua entrevista.

% Nesse processo, cabe um agradecimento a duas estudantes do curso de EF da Unochapecé, Lilian Marta Keli e Ana Elisa

Bervian, bolsistas do Grupo de Pesquisas Pedagogicas em EF (GPPEF), que realizaram esta dificil, mas necessaria tarefa.
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Professor Entrevistas | Transcricio bruta | Primetro refinamento
Antonio 85’ 617 220°
Baltazar 47 243 140
Cezar 67 635 3207
Dionisio 72 490 245
Everton 38 3417 150
Francisco 47 284 1607
Gabriela 25’ 216’ 245
TOTAL 381 2.826° 1.480°

Quadro 4: Tempo, em minutos, das entrevistas, das transcricdes e do primeiro

refinamento.

Se por um lado este estudo referencia “apenas” sete entrevistas, por outro, 0
esforco empreendido permite considerar a abertura de muitas “janelas”, visto a densidade
do processo estabelectdo. A exposicio do tempo despendido com o processo de
entrevistas, transcricoes e primetro refinamento (mais de 78 horas de trabalho, se pensadas
consecutivamente), apenas torna perceptivel que tratar com entrevistas nio ¢ cotsa facil
e reforca 0 argumento anteriormente apresentado de que, mesmo com um pequeno
nimero de colaboradores, muitos elementos puderam surgir de 381 minutos (quase
sets horas e meta) de dialogo. Obviamente, tats nimeros nada representam se os
esforcos nio forem conststentes ao longo do processo interpretativo.

Cabe destacar a dificuldade desse processo de transcriciao bruta e do primeiro
refinamento, visto que, em alguns casos, a entonacio da voz, a coloca¢io de virgulas e
pontos em lugares mdevidos, poderta modificar por intetro a intencio de fala dos
colaboradores. Assim, apOs este processo, enviet para cada um dos colaboradores, por
email, a transcricdo de sua entrevista em arquivo Word para possives correcoes de rumo.
Interessante destacar que houve trés professores que nio alteraram em nada sua fala, dots
professores modificaram brevemente algumas passagens e dots professores foram bastante
r1gorosos com a lettura, modificando em boa medida, a entrevista original.

Apds o envio das entrevistas transcritas a0 pesquisador, com as alteracoes (ou
nio) dos professores, tnicier com o processo mterpretativo propriamente dito:

a) O processo de mterlocugio com as entrevistas. Inicialmente procedi com uma
lettura, denominada de “leitura flutuante”, sem maiores pretensdes, na perspectiva de

iniciar o processo de mergulho nas argumentacdes apresentadas pelos colaboradores,
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procurando superar aquilo que Minayo (2008) denominou de uma sensa¢io de caos
mictal. Este momento permitiu relembrar o contexto de cada entrevista e, apos esta
lettura introdutorta, procedt com uma nova lettura, agora sim, bastante cutdadosa: a
lettura horizontal e exaustiva dos textos (MINAYO, 2008). Nesta nova lettura, procedi
com o destaque do que constderet como importante nas argumentacoes apresentadas
pelos mterlocutores, de acordo com as pretensdes do estudo, as inten¢oes do pesquisador
e o referencial teorico construido, escrevendo pequenos textos acerca de cada tema gerador
em cada entrevista. Eim seguida, apos este processo de destaque do que consideret
como 1mportante nas entrevistas, iniciei um processo de lettura transversal (MINAYO,
2008). Neste processo, procedt com o recorte de determinadas passagens das entrevistas,
agrupando-as em tépicos especificos, resgatando os pequenos textos escritos
antertormente. Este esforco possibilitou uma organizacio e sistematizacio que se
desdobrou na possibilidade de um agrupamento dos temas geradores em diferentes
unidades de significado, conforme a seguir.

b) Partindo do esforco anterior, procuret agrupar os recortes das entrevistas em
unidades de significado que se dertvaram dos temas geradores. Lembrando Minayo
(2008), a mnterpretacio exige a elaboracio de categorias, que comportam diferentes nivets
de abstracio, generalizacio e de aproximacio. Uma estratégia importante neste momento
fot pensar a organizacio das categortas, lembrando Marques (2001), como um “mapa”
do esforco mvestigativo, o que permitiu ortentar os esforcos empregados neste segundo
capitulo, de maneira organizada e encadeada, onde as partes ¢ o todo tiveram a pretensio
de se apresentar como uma unidade, ressaltando e tencionando as falas dos
colaboradores, articulando uma ntetlocucio entre as entrevistas, o pesquisador ¢ o
referencial tedrico. A seguir, apresento as categortas construidas para este segundo capitulo
a partir dos objetivos do estudo, do referencial tedrico construido e principalmente, a
partir do agrupamento das contribuicdes dos colaboradores de acordo com os temas

geradores estabelecidos anteriormente:

e Trabalho docente na Educacio Superior no campo da EF;

*  Docéncia e condicoes de trabalho na Educac¢io Supertor;

* Entre o conhecimento produzido e os ordenamentos legats “ortentadores”;
* Elementos teorico-metodologicos do trabalho docente;

*  Trabalho docente na Educacio Supertor e o foco dos processos de formacio;

* Formacio micial em EF para que?
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Neste momento do processo, se evidenciou um esforco de reflexdo sucesstva,
onde, segundo Minayo (2008), as multiplas mnterpretacdes necessitam ser reagrupadas,
concatenando-as em uma logica unificadora, na qual as entrevistas se constituiram no
ponto de partida e de chegada do processo de nterpretacao e compreensio. Em um
processo que pode ser denominado de inflexio, é possivel afirmar que o processo
mvestigativo acontece em meio a um jogo de for¢as que tencionam as expectativas do
mntérprete frente aos achados que se edificam ao longo do estudo, modificando-as
consideravelmente.

Baseado em Palmer (20006, p. 235), entendo que o processo de interpretacio e
compreensio mstaurado no desenvolvimento destas categortas assemelhou-se maits a
um dialogo socratico constituido por circulos dialéticos, avancando nos temas de cada
categoria por meio de perguntas e de respostas. Mergulhando na experiéncia
hermenéutica, que acaba por enstnar e transformar, ao longo do processo mnterpretativo
das entrevistas, a interrogacio e o ser-se interrogado acabam por andar “pari-passi’”,
fundindo-se um no outro, tecendo em conjunto a teta de argumentos porventura
construida.

Desta forma, os argumentos que se seguem sio fruto deste processo, que nio
se inicia nem se acaba nesta tese, mas que encontra nela um momento de sintese, pots
ja vem se configurando ao longo do tempo, de acordo com minha caminhada, da
caminhada dos colaboradores que acettaram aqui embarcar e dos referenciats convocados
para esta empreitada. Assim, esta tese adquire um status coletivo, que agora ja ndo ¢é
mats somente minha, pots, feita a muitas mdos, a muitas vozes, 2 muitos escritos,
adquire nova dimensio. Obstante, pela necessidade da responsabilidade autoral, assumo-
a como minha, coma irresponsabilidade corajosa que 1sso exige, visto a impossibilidade
de expressar todas as contribuices que aqui se convergem, que acabam mndubitavelmente
se mcorporando em meu proprio discurso.

Asstm, no sentido de tornar viavel e conststente esta caminhada que se entrelaca
a de muitos, 2 hermenéutica se apresenta como um referencial importante, orientador
e balizador do percurso. Nio como uma ‘metodologia’ ou “ferramenta metodologica’,
mas sim, como uma possibilidade de “olhar o mundo”. Ou como se refere Ruedell
(20052), como um modo de pensar, que ortenta a necessidade de mterpretar, entendendo

a construcdo desta tese a partir de um modo de pensar hermenéutico.
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2.4. TRABALHO DOCENTE NA EDUCACAO SUPERIOR (NO CAMPO
DAEDUCACAO FfSICA): ENCRUZILHADA DE CAMINHOS...

Em vistas dos encaminhamentos apresentados no topico anterior, referente
aos caminhos tedrico-metodologicos deste estudo, entro agora em um momento
complexo, na medida em que amadureco as argumentacdes apresentadas. Se em
determinado momento deste estudo, conversar fo1 importante, agora é necessario fazer
valer a pena este esforco, enveredando os esforcos no sentido de destacar as contribuicoes
dos colaboradores que participaram das entrevistas, a fim de ampliar, amadurecer ou
mesmo questionar o referencial tedrico construido nesta tese.

Para tal, apresento a seguir, de forma sistematizada, as principais mncursdes

desenvolvidas neste momento do estudo, sem perder de vista, os momentos antertores.

2.4.1. Desdobramentos “externos” para o trabalho docente nos cursos de formagao
inicial em Educacgao Fisica: entre o conhecimento produzido no campo e os

ordenamentos legais “orientadores”...

O trabalho docente no campo da EF, sua constituicio e a percepcio de suas
potencialidades e limites, ndo se da apenas pelo movimento da prépria attvidade docente,
visto que ela ndo se encontra “botando no untverso”. Ela se encontra dentro de uma
conjuntura que a edifica, balizando sua construcio em um constante jogo de forcas que
se da no encontro entre os horizontes de tal conjuntura e o movimento do ptéprio
campo. Asstm sendo, estabelect dots aspectos que trazem desdobramentos importantes
para a docéncia na Educacio Superior, que na compreensio construida nesta tese, se
constituem, em determinada medida, como ortentadores da direcio do movimento
do campo, por conseqiiéncia, da docéncia em seu interior, especificamente: a) o
conhecimento produzido na Pés-Graduacio e b) os ordenamentos legais “ortentadores”

da configuracio da EE

a) A produgio do conhecimento e a Pés-Graduagio stricto sensu em Educagao

Fisica: nexos com o trabalho docente no processo de formagao inicial...
“Nds necessitamos urgentemente fazer uma reaproxinacio entre a Pds-Gradnagio, a
SJormagio profissional e os profissionais que na escola trabalhan:’.

(Professor Cezar)
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A principio, pode parecer que um estudo que pretenda abordar o trabalho
docente na Educacio Superior, especificamente na formagio mical, ndo apresente relacoes
muito estrettas com a Pos-Graduacio, visto as diferencas, tanto de escopo do processo
de formacio, quanto das finalidades de cada ambito (formacao de professores e formagio
de pesquisadores, respectivamente). Desta forma, as relagoes entre estes dots ambitos
especificos, a priort, aparentam distanciamentos, que na compreensio construida nesta
tese, parecem nio tao distantes asstm.

B possivel afirmar que a producio académica desenvolvida na Pés-Graduacao
vem municiando intervencdes também do ensino da graduacio, pelo menos no que se
refere a espectalidades, a partir da producio do corpo docente/discente em programas
de Pos-Graduagio, tanto em nivel de mestrado como de doutorado. Esse processo
ainda ¢ recente no Brasil, constderando que, conforme Lima (2006), somente em 1977
fot criado o primeiro curso de Mestrado e em 1989 o primetro curso de Doutorado em
EI no Pais, portanto, uma trajetoria de 33 anos e 21 anos de existéncia, respectivamente.
Esse movimento da Pos-Graduacio stricto sensn no Brasil vem sendo ampliado,
principalmente na ultima década. Uma breve consulta ao sitio da Capes, revela um
nimero bastante significativo: 21 Programas de Pos-Graduacio em universidades
brasileiras, sendo 21 mestrados e 11 doutorados (fonte www.capes.gov.br, acesso em
10 de marco de 2010).

Os achados da investigacio de Lima (2000) 1dentificaram que houve aumento
stgnificattvo no nimero de cursos e, consequentemente, na producio académico-
ctentifica dertvada deste Ambito®. Porém, o fator de mator influéncia nessa expansio se
refere ao oferectmento de novas areas de concentracio e linhas de pesquisa, que se reflete
no aumento significativo de trabalhos produzidos e defendidos na area, no petiodo do
referido estudo. Ou seja, as diferentes “formas-de-ser” da EF brasiletra vao “alargando”
a vartedade de linhas de pesquisa e areas de concentracio na Pos-Graduacio, o que se
encontra proximo ao referido no Capitulo 1 sobre a ampliacio das abordagens que
subsidiam diferentes “Educacoes Fisicas”.

Altado ao cresctmento da Pés-Graduacio no Brasil, ainda ha varios exemplos
de professores que realizam ou realizaram seus processos de formacio continuada em

outros paises. Também é importante constderar o crescente numero de professores de

¥ No que diz respeito a0 aumento de trabalhos produzidos e defendidos nos programas, a investigacio de Lima (2006)
constatou que entre 1979 e 1987 foram defendidos 160 estudos (Mestrado). Entre 1988 a 1994 foram produzidos 280
trabalhos. Entretanto, nos oito anos seguintes (1995 a 2003) foram defendidos 1409 trabalhos em treze Cursos de
Mestrado existentes na area, totalizando 1849 dissertacoes defendidas na 4rea da EF no Brasil entre 1979 e 2003. No
tocante as teses, a autora afirma que entre 1994 ¢ 2003 foram defendidos 181 estudos.
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EF que ingressam na Pos-Graduagio em areas que nio a EF, tanto no Brasil como no
exterior. Alids, esta aproxitmacao de professores ortundos da EIF a diferentes areas do
conhecimento, vem provocando aprofundamentos em temas que se ampliam, tanto
em complexidade como em profundidade, permitindo densidade na mnterlocucio com
diferentes tedricos, o que acaba por dilatar a especificidade do campo, mediante o
tenctonamento provocado por diferentes areas que se entrelagam ao proprio
desenvolvimento da EF brasileira.

Da mesma forma, nio pode ser desconsiderado que significativa parcela dos
egressos da Pos-Graduacio, que produziram suas dissertacdes ou teses na Pos-Graduacio,
serdo os docentes que atuardo nos cursos de formacio inictal em EI em diferentes IES.

Assim sendo, apOs estes comentarios inictats, parece que as distancias entre
graduacio e Pés-Graduagio nao sio tio grandes como pode parecer. L possivel inferir
que a producio desenvolvida na Pos-Graduacio se dertva, de uma forma ou de outra,
no surgimento de novas disciplinas para os cursos de formacio inicial ou da propria
Po6s-Graduagio, na consolidagio das disciplinas ja exstentes, no fomento aos grupos
de pesquisa, entre outros elementos que, a seu modo, acabam por se configurar como
um desdobramento do que se faz na Pés-Graduacio brasileira, que acabam tendo
mnfluéncias no trabalho docente do proprio campo. Cabe destacar que sobre o trabalho
docente, especificamente, entendo que ainda temos muitas lacunas a enfrentar e que a
producio a qual me refiro, vem se desenvolvendo mats no sentido de mvestigar questoes
ligadas a outros temas (attvidade fisica, satde, qualidade de vida, tretnamento desportivo,
lazer, cultura, corpo, diferentes esportes, entre outros) do que especificamente o trabalho
docente no campo da EF, muito menos na Educacio Superior.

Nio pretendo, em hipotese alguma, desqualificar a producio do conhecimento
dos diferentes temas exemplificados, mas stm, chamar a atencido de que ha um tema
necessario de ser explorado com mator mntensidade: o trabalho docente no campo da
EF, constderando a necesstdade de matores esforcos investigativos acerca desse tema
também na Educacio Superior.

Obstante, ¢ necessarto reconhecer um incremento significativo de pesquisas
sendo produzidas em EF (LIMA, 2006). Reflexo da dimensio desta produgio sio os
estudos epistemoldgicos, que se debrucam a mvestigar os rumos da produ¢io académica

da propria EF”. Portanto, como o estudo de Avila (2009) aponta, o proprio terreno

? Cabe lembrar o estudo de Rossana Valéria Souza e Silva, datado de 1990, como um dos pioneiros nesta discussio,
intitulado “Mestrados em Educacio Fisica no Brasil: pesquisando suas pesquisas”.
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epistemoldgico da producio do conhectmento em EF se alargou, o que vem se
desdobrando na referida diversidade de temas de pesquisa. Porém, ¢ importante manter
aten¢do também aos problemas merentes ao trabalho docente, a pratica pedagogica e a
elementos ortentadores para os processos de intervencdo em diferentes contextos.

Para Avila (2009), a polémica sobre o status cientifico da EF coloca como questio,
sea I serta uma area de conhecimento pertencente as ciénctas humanas e soctats ou as
cténctas da saude. Conforme classtficacio no CNPq, a EF estd alocada na Area da Satde.
Para Daolio (2007, p. 50), esse “enquadramento” se desdobra em uma situacio de
“desconforto” para alguns pesquisadores, principalmente, porque essa classificacio
determina os critérios para a avaliacio da producio mtelectual dos pesquisadores
vinculados aos PPGEL, que por sua vez estabelece os financtamentos e contribui para
os conceitos dos programas.

Em meito a esta discussio, ¢ importante reconhecer que a configuracio do campo
da EF no Brasil, como uma 4rea pedagdgica e académico/ cientifico alocada na Areada
Satde, mesmo com toda a gama de complexidade e contradicoes inerentes a um
enquadramento como esse, trata-se de um elemento importante para a edificacio da
producio cientifica do proprio campo (como qualquer campo do conhecimento).
Conforme uma passagem expressa pelo Professor Dionisio, se torna importante
evidenciar a importancia de “gue os drgdos oficiais de financiamento da pesquisa no Brasil
admitenm uma célula chamada EI”.

Por um lado, 1sso alavanca a producio do campo, pots preve possibilidade de
financiamento para as pesquisas produzidas pelos docentes que trabalham em seu
mntertor, por outro, aproxima-a de uma logica que vem se mostrando como paradoxal
na proépria producio do conhecimento. Como exemplo, é possivel inferir que, mats do
que investigar fenémenos que imnteressem a EI, ha um apelo a necessidade de publicar
em periodicos de impacto, o que se desdobra em matores possibilidades na busca por
financiamentos de novas producdes, que originartam novas publicagdes, em um circulo
que parece interminavel. Parto da 1deta que a publicacio trata-se de uma sequéncia da
mnvestigaciao, um importante meio de divulgacio dos achados de uma pesquisa, quando
um ou algum coletivo de pesquisadores tem algo a contar para uma comunidade e, por
conseqiiéncia, contribuir com o movimento de um campo do conhecimento.

Assim, ¢ possivel perceber que os trabalhos desenvolvidos na Pés-Graduacio
brasileira apresentam desdobramentos da conjuntura onde se edificam na propria feitura

das pesquisas, como afirma Avila (2009, p. 149) em suas conclusdes.
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[..] observamos que a politica de Pos-Graduagio no Brasil
tem cada vez mass se dirigido para atender os mnteresses do
“mercado”. Isso se expressa na valorizacio de indices que
exaltam a quantidade sobre a qualidade na producio do
conhecimento, no aligetramento da formacio dos
pesquisadores (...), na criacio dos mestrados e doutorados
profisstonalizantes, na competiio por recursos para
pesquisas e pelas bolsas de produtividade em pesquisa para
pesquisadores, no “ranqueamento” dos programas para
fins de financramento, etc. Emerge nos ultimos triénios a
avaltacio como um nstrumento eficaz de controle dos
programas e que, de certa forma, dirige a propria produgio
do conhecimento (via editats especificos) e os periddicos
em que essa producio sera disseminada (Qualss).

Deste modo, das regras estabelecidas pelo jogo académico-cientifico, que vat se
desdobrando na propria edificacio das pesquisas nas quais os pesquisadores e programas
se debrucam, emerge uma questio que merece ser tratada com maits curdado: as
possibilidades de progressio da carreira dos docentes que atuam na formacio mnicial e
que desejam ingressar ou se manter na Pos-Graduacio, ndo se da pela via da docéncia,
pelo menos, nio com a importancia devida. Inclusive, ha casos onde o plano de carreira
ja estabelece mecanismos que apontam para possibilidades de progressio enfatizando
a producio académico-cientifica e a Pos-Graduacio, desconsiderando, a nio ser no que
se refere a0 tempo de trabalho, a experiéncia docente. Apresento a seguir um exemplo
que permite tlustrar esta assertiva.

O Plano de Cargos e Salarios (PCS) da Unochapecé (2008) que, assim como o de
muitas outras IS, estabelece os procedimentos e critérios necessarios para avanco na carretra
docente é composto por trés categorias, com diferentes atribuicdes, conforme a seguir:

- Professor Titular A (com vartacio de Classes entre 01 e 05): para professores
especialistas, envolvidos predominantemente com docéncia na graduacio e Pos-
Graduacio /ato sensiu; Ortentagio de Trabalho de Conclusio de Curso; Orientacio de
Estagios; Extensio e prestacio de servicos; Gestio e Administracio.

- Professor Titular B (com Classes de 01 a 006): para professores mestres,
envolvidos com pesquisa, docéncta na graduacio e Pos-Graduacio /o sensi; Orientagio

de Trabalho de Conclusio de Curso; Orientacio de Iniciacio Cientifica; Orientacio de
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monografia de Pos-Graduacio /to sensu; Elaboracio e Coordenacio de Projetos de
Pos-Graduacio lato sensu; Ortentacio de estagios; Extensdo e prestagio de servigos;
Pesquisa; Publicacoes; Gestio ¢ Administracio,

- Professor Titular C (com Classes de 01 a 06): para professores doutores
envolvidos com ensino na graduacio, Pos-Graduacio lito sensu e stricto sensiy Ortentagio
de Trabalho de Conclusio de Curso; Orientacao de Inictacio Cientifica; Ortentacio de
monografia de Pos-Graduacio /ato sensu; Ortentacio de estagios; Orientacido de
dissertacoes e teses; Extensio e prestacio de servicos; Pesquisa; Publicacoes; Gestao e
administracio;

Naio se trata de estabelecer uma analise do PCS, muito menos de coloca-lo em
julgamento. Trata-se apenas de recorrer a ele para exemplificar que a progressio na
carreira docente privilegia mais a aproximacio com a pesquisa, com a Pés-Graduacio
em nivel de mestrado e doutorado e com a publicacio do que com a atividade de ensino
em sala de aula. Nio se trata de simplificar a importancia da publicacio, pesquisa e Pos-
Graduacio, mas sim de ressaltar que a complexidade da docéncia em sala de aula trata-
se de um elemento importante, que mereceria ser melhor considerado no processo de
progressio na carretra docente.

Avancando com o argumento, no exemplo anterior, para que seja possivel a
progressio de classe do professor titular, categorta C, de acordo com o Artigo 18 do
PCS (UNOCHAPECO, 2008), devem ser satisfeitos os seguintes requisitos:
Intersticio minimo de 03 (trés) anos na classe antertor; Participar de 40 (quarenta)
horas de capacitacio didatica, pedagdgica e/ou epistemoldgica ou ministrar 20 (vinte)
horas de capacitacio didatico, pedagdgica e/ou epistemoldgica no periodo; Realizar
100 (cem) horas de capacitacio no periodo dentro do seu campo de atuacio; Efetuar
03 (trés) publicacdes mndexadas, no minimo, em nivel nacional; Ter concluido 02
(duas) ortentacoes de dissertacio ou tese; Possuir 03 (trés) anos de vinculacio a
grupos de pesquisa; Possuir 03 (trés) anos de vinculagio a programas stricto sensn da
Unochapeco; Ter realizados 02 (dots) trabalhos técnicos (bancas examinadoras,
consultorta ah ho¢, atuacio como professor visttante ¢ outros) ou aprovado 02 (dois)
projetos de capta¢io de recursos.

Cabe destacar que o fato de uma IES construir um PCS trata-se de uma conquista
mmportante dos trabalhadores deste ambito. Obstante, 1ss0 ndo exime esta normatizagio
de possivets reflexdes a seu respetto. Neste caso, a exigéncia para a progressio, de

determinado modo, nio evidencia o trabalho docente em sala de aula e passa a constderar
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os elementos antertormente citados, que sio tio necessarios e importantes quanto a
docéncia em sala’.

Desta forma, se as regras de ranqueamento e valorizagio para progressio na
carretra docente sio mais proximas da pesquisa e da publicacio ¢, portanto, “natural”,
que os docentes se preparem para responder a estas exigéncias, 0 que permite inferir que
ha um deslocamento contemporaneo do epicentro do trabalho docente, do ensino,
para a pesquisa, que passa a exigir matores preocupacoes do que o ensino.

Assim, a exigéncia de envolvimento com pesquisa e Pés-Graduacio stricto sensu,
bem como de impactos nas publicacdes em revistas pertencente aos estratos superiores,
se sobrepoe posstvelmente, as preocupacoes com o trabalho docente em sala de aula, o
que movimenta as producdes também nesta direcio. Uma conseqiiéncta desta conjuntura
parece se apresentar em duas evidéncias: a) ¢ evidente o incremento na ampliacio da
producio da Pos-Graduacio stricto sensu na EF brasiletra, conforme vem sendo apontado
desde o micto deste estudo (LIMA, 20006, entre outros); b) os recortes investigativos
vio se tornando menores, mais especificos, na perspectiva de se enquadrarem nos
tempos, espacos e finalidades da regras de producao estabelecidas.

De um lado, por recomendacdes da propria Capes, os docentes envolvidos com
a P6s-Graduacio stricto sensn continuam trabalhando na formacio micial. De outro lado,
os desdobramentos deste cenario permitem formular uma questio: quando a atividade
de ensino nos cursos de graduacio é um fardo necessario para os investigadores ou
quando a pesquisa ¢ um fardo necessario aos docentes que ‘somente’ ministram aulas?

Issoleva a pensar que essa condicio pode promover um distanciamento entre os
professores que “apenas dio aula” (no exemplo apresentado anteriormente, professores
da Categoria A) e os docentes que pesquisam e trabalham na graduacio e Pos-Graduagio,
entre outros (no caso, Professores da Categoria C), o que acaba resultando, entre outros,
em um possivel empobrecimento na produg¢io académica voltada para a investigacio do
trabalho docente, especificamente no que se refere ao ensino.

Por um lado, 1sso pode conduzir a uma possivel elitizacio dos escritos, ou

como se refere o professor Francisco,

as pessoas que produzen, que publicam, que escrevem, tém nm pensamento mnito
voltado ao publicar e escrever para os seus pares, on seja, para quem estd na universidade. ntdo,

quando voce escreve um artigo vocé se preocupa com os revisores do artigo”.

°' Aqui se abre outra janela nesse estudo: em meio a complexidade que a constitui, como avaliar a docéncia em sala de aula,
na perspectiva aqui apresentada? Responder essa questio com objetividade representa um problema, reconhecido
nesse estudo, que poderia se constituir em escopo para novas investigacoes, necessarias para avancar com discussoes

importantes como essa.
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Por outro lado, é necessario constderar que a producio cientifica da EF se destina
para uma comunidade especifica, posstvelmente alocada na Pos-Graduacio e nos
mnstitutos de pesquisa. Desta forma, é possivel inferir que ha entdo, uma caréncia de
producio académica ou de pertddicos acessivets aos demais profissionais da EI De
fato, sio comunidades diferentes, com critérios distintos de intervencio e também de
legittmacio das praticas pedagogicas, o que necessita mator atencio da propria comunidade
académica da EE

Tal argumento permite mferir se, no final das contas, em me1o a uma conjuntura
de incremento da producio académico-cientifica, nio estamos incorrendo na rotina de
escrever artigos para revisores de pertodicor Fis um tribunal da producio no campo?
Cabe lembrar que estes revisores, arbitros da produgio mtelectual, conforme Job, Matos
e Trindade (2009), sao membros da propria comunidade cientifica com incumbéncia,
via de regra, de estabelecer juizos sobre o que vale e o que nio vale no jogo académico
ctentifico do campo. Conforme os autores, “O tépico mais discutido neste processo
refere-se ao papel dos arbitros, que podem representar um risco, se houver censura de
1déias novas ou outra forma de preconceito”™”. (p. 36).

Partindo de varios autores, Job, Matos e Trindade (2009) avaliam que a forma
de avaliacido por pares ainda esta longe de ser substituida, mesmo em meio as
problematicas merentes a0 processo (como por exemplo, o excesso de poder na mio de
um avaliador sobre um determinado artigo, na posicio andénima de alguém que
provavelmente nio terd seu trabalho avaliado). Por outro lado, esta condicio evidencia
a grande responsabilidade das equipes editortats, dos editores, que necessitam estar
atentos a estes riscos, inclusive, avaliando e filtrando o trabalho dos avaliadores. O
mesmo estudo, ao citar Knobel,

[...] aponta questdes que alimentam o debate: o ptoprio
ststema de tcenttvos a pesquisa e 2 competividade impele
apublicacio rapida e em quantidade constderavel. Qual é
o limite? Além das questoes inerentes sobre a
competittvidade e conflitos de nteresse, muitos acham
que, por se tratar de uma obrigacio sem um retorno
imediato, nem financeiro nem curricular, a matoria dos

avaltadores apenas 1¢ os manuscritos superfictalmente,

2 Aqui, “preconceito” pretende expressar a perspectiva hegeménica, como sendo algo pejorativo, diferente da compreensio
de preconceito fundamentado na hermenéutica, assumida neste estudo.
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sem se preocupar com a veracidade das informacdes alt
contidas, e sem verificar publicacSes prévias dos autores
do artigo submetido a publicacio (p. 65).

Deste recorte, uma questio que me chama atencdo ¢ “qual o limite da
produtividade?”. Sem divida, um alto preco vem sendo cobrado dos professores que
pesquisam, ¢ uma alta carga de esforcos vem movimentando a “roda” que move a
produgio do conhecimento do campo da EF (obviamente, também de outros campos,
pots estio todos sob o mesmo “teto”).

Entendo que por principio, em meio a esta complexidade, as pesquisas e
publicacoes nio podem perder de vista a necessidade de ampliar a “porta” pela qual
“entramos” no mundo. Entendo também, que nem toda pesquisa ou publicagio tem
“impacto imediato” em qualquer que seja o campo, o que configura, com certeza, uma
equacio dificil de resolver. Obstante, entendo que esta preocupacio deve pautar qualquer
esforco que se aventure pelas aguas nem sempre calmas da producio académico-cientifica.

Para o Professor Dionisio,

“I...] crescen muito o niimero de pesquisadores, pessoas que publicam artigos nessa drea, mas
ainda estamos distantes de atender as demandas, ainda ha muito para se responder, porque mnitas das
perguntas gue sdo colocadas nessa drea de investigacdo nao podemr ser respondidas por unr sinico

profissional on apenas pela ET.

Tal assertiva permite evidenciar pontos importantes, constderando novamente
o cenarto de crescimento de pesquisas e publicacdes. Mas, se ainda temos muito a
responder, o campo nio pode responder sozinho a todas as demandas que se edificam
em seu mnterior, portanto, necesstta de uma visio mats alargada, complexa, e af entraa
articulacio com outros campos. Da mesma forma, trata-se de condicio necessaria amplar
o espectro que constitui a produ¢io académica do campo, constderando também as
demandas da intervencdo. Essa conjuntura vat arquitetando uma questio colocada

pelo Professor Cezar,

“Talves na drea cientifica, na Pds-Graduagio, mestrado, doutorado, nds estamos muito
mais madnros com a producdo do conbecimento hoje, com insimeros cursos de mestrado e doutorado,
estamos bem mais evoluidos, mas deixamos para trds uma drea - primeiro a drea
escolar, e segundo, a drea da formacdo profissional”. |...] os pesquisadores
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preferiram pegar recortes menores. |...) Séo virios os recorles menores gue se pega, mas nio

mais se aprofundam no canpo macro da EL, na escola, na sala de anla do professor, seus problemas

Ledrico-priiticos, melodoldgicos, isso nao se aborda mais on vocé vé ultimamente muitas
pesquisas sendo publicadas, que tenham exclusivo interesse, do que eu chamo a

sala de aula do professor de EF?”’. (grifo do autor).

Estas questdes podem ser consideradas no cenario de edificacio académico-
ctentifica no qual a EIF se constrot. Se a area escolar e a area da formacio profissional sio
lacunas “deixadas para tris” que temos de responder, fica evidente o proprio paradoxo
que o campo edificou: um campo que se construtu pelas vias da mtervencio pedagogica,
em cada tempo historico a seu modo, nio vem pesquisando suficientemente as
demandas da docéncia, especificamente no que se refere a0 ensino™.

Cabe entido uma nova questio: esta conjuntura acaba provocando um paradoxo
em um campo que vem aumentando sua producio académico-cientifica nas Gltimas
trés décadas, e seus contextos de mtervencio que parecem se afastar ou nao se aproximar
sufictentemente dessa producao. Ou ainda, serta um tema que nao desperta a atencao
dos mvestigadores, mats preocupados em desenvolver temas mais especificos da area?

Para o Professor Dionisto, “rdo é gue a produgio se afasta, é que falta produgio para a
escold”. Ja o Professor Francisco afirma que, por exemplo, /... existen: trabalbos que vio
discutir os aspectos da fisiologia com escolares em anlas de EI”. Partindo desses dots recortes,
é possivel constderar que temos, por um lado, poucos estudos sobre a escola, por outro
lado, diversos estudos que abordam diferentes questdes com escolares. Obstante,
geralmente estudos com foco em especificidades, como no exemplo citado, a fistologia™
e nio, em demandas do trabalho docente na EF, nas dificuldades de tratar
pedagogicamente conhecimentos da fisiologia, entre outros, como conteudo de aula,
dentro de uma proposta curricular, na escola (ou mesmo fora dela). Assim, a producio

sobre docéncia apresenta uma série de lacunas necessarias de serem mvestigadas.

* Lembro a figura do peddtriba (pedétriba). Conforme o Dicionario On-Line de Portugués (www.priberam.pt, acesso em
27/02/2010), Peddtriba é uma expressio originada do grego antigo paidotribes, que significava “Professor de ginastica para
crian¢as”, que na verdade, era um escravo que ensinava praticas corporais para as criangas. Ou seja, mesmo na condigio
de instrutor ou treinador, a questio de ensinar algo a alguém ji estava presente, mesmo de forma elementar. Deste
momento até aproximagoes mais densas com a pedagogia, a propria historia da EF se encarrega de evidenciar isso.
Lembro a 3 Tese apresentada no capitulo anterior, “A intervencio pedagdgica como caracteristica “aglutinadora”
paraa EF.”, assumida a0 longo deste estudo. Portanto, entendo como necessario enveredar esforcos para ampliar os
esforcos investigativos em direcio a enfrentar as demandas oriundas do trabalho docente no campo da EF.

° Por exemplo, niveis de glicose, aspectos fisiologicos do esforgo, ou niveis de atividade fisica em escolares.



Desta forma, cabe tenctonar o papel da Pos-Graduacio strictu sensn no campo
da EF a producio do conhecimento por ela desenvolvida e seus desdobramentos no
trabalho docente. Penso, conforme argumentos desenvolvidos ao longo deste estudo,
que um de seus papéts necessartamente, serta de desenvolver uma producio mais
mntensa acerca das demandas da intervencio. Nio tenho por mntencio advogar em defesa
de um pragmatismo (rasteiro, no sentido de que somente serve aquilo que resolve)
para a producio do campo, mas stm, em refletir acerca de qual serta o papel da produgio
do conhecimento em um campo, senio melhorar a qualidade das mntervencées dos
profissionais que se movimentam em seu interior. Em diferentes areas, 1sso nio se da
nessa direciao? Qual o sentido de uma pesquisa sobre cirurgia a laser, protese ortopédica
ou denstdade do concreto, senio melhorar a mtervencdo dos profissionats que se
movimentam no proprio campo onde este conhecimento se edifica, no caso, medicina

e engenharta? Ou como se refere o professor Cezar,

“I...] hoje em dia, acredito por, em parte, também cansado pela pripria_Jormagio na Pis-
Graduagio, nm professor hoje dontor, dontorando tens gue defender no campo da IIC, especialmente
defender os grandes cldssicos de estudo. Eles defendenr e argumentanm com extrema capacidade,
aprofundanmento e conbecimento concetlos tedricos da filosofia, da sociologia, da antropologia. Mas essas

discussoes altamente evoluidas, néo tem mais reflexos para a pratica. Eles se distanciaram muito...”.

Nessa discussiio, a referéncia do Professor Antonio ajuda a pensar estas
questdes, afirmando que “os conbecimentos nio poden: estar separados da vida das pessoas,
[...] tendo que dialogar, a todo o momento com o que acontece numa determinada regido e que
tenha relagio com as pessoas que vivem nela”. Assim, este se trata de “um momento de
tradugio”, (Professor Antonio), onde diferentes caminhos se convergem entre o mundo
da vida (lebensiell), as pesquisas e sua (possivel) publicacio. Faz-se necessario, portanto,
no ambito da produc¢io académico-cientifica, resgatar ancoras com o mundo cotidiano
de professores e professoras de EIF suas demandas, pots tats sujeitos, cada qual a seu
modo, sio também artifices da EF brasileira, nos diferentes sub-campos que a
constituem, constituindo demandas que nao sdo pouca coisa e podertam representar
pauta constante na agenda do proprio campo.

Obviamente, nio reforco a 1déta do afastamento do aprofundamento te6rico
ou da nio mmportancia dos classicos, muito pelo contririo, apenas que penso ser

necessaria uma aproximacio concreta entre a P6s-Graduacio, a formacio profissional e
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os professores da linha de frente do campo, como evidenciado na epigrafe deste topico.

Obstante, concordando com o Professor Cezar,

Os grandes tedricos sio necessdrios, logicamente, mas ¢ da necessidade da ninba realidade
priitica que vou busci-los. E o que o velho Paulo Freire ji nos ensinon: de acordo com o que eu tenho
de enfrentar de problemas na realidade, en vou buscar desde Marx: até Jesus Cristo, se for o caso, mas
eut vou buscar depois. Prinzeiro en guero conhecer a realidade, enfrentar aos problemas e as dificnldades,
sentir o que a populagio estd sentindo, que dificuldades o professor de EI' tens na escola. |...J. Isso

¢ Jazer o caminbo inverso.

Para o Professor Cezar, ¢ da necessidade da realidade que buscamos os classicos.
Nesse caso, a teorta nos ajudaria a enfrentar os problemas do mundo, dilemas que se vive ‘na
pele’, cotidtanamente, e que nos mspiram onde ‘beber’. Por outro lado, reconhecer algo
como um problema pressupde um olhar ‘tebrico-pratico’, pots a capacidade de percebermos
problemas no mundo se estabelece conforme a ortentacio pela qual o ‘enxergamos’.

Na ‘pratica’ nio ha problemas pois eles afloram’a partir da capacidade de percebé-
los, condicio que pressupoe referencial tedrico-pratico, percebendo situacdes, na qual,
possivets solucoes emergem das oportunidades que os professores possuem para enfrentar
as demandas que consegue identificar. Por 1sso a pertinéncia da pesquisa, da formacio
continuada, da licenca para estudar, como mecanismos de oportunidade, condicoes
objettvas para abordar problemas que emergem do cotidiano do trabalho docente.

Esta necessidade de buscar os ortentadores tedricos, os classicos, pode ser
entendida como um caminho onde ‘as necessidades que movimentam o campo’ sugerem
o recrutamento de diferentes intetlocutores a fim de contribuir com uma ampliacio das
compreensoOes acerca dos fend6menos que constituem o proprio campo, bem como,
coloca-los em inspecao. Assim sendo, se for possivel pensar na intervencio como um
solo comum para a EF, onde diferentes esforcos investigativos possam se convergir,
posstvelmente, verfamos ampliadas as pesquisas que se interessartam pelas demandas
da docéncia e, por conseqiiéncia, no ambito da Educacio Superior no processo de
formacio mictal em EF.

Finalizo este breve topico, constderando:

a) a importancia de ampliar a producio sobre docéncia, pots, € perceptivel a
existéncia de uma série de lacunas neste ambito, reconhecendo a docéncia em EF como

uma caracteristica importante do campo, digna de fazer parte de sua agenda cientifica;



b) a necessidade de estabelecer nexos entre a producio e a intervencio,
constderando esta uma responsabilidade para a pesquisa da Pos-Graduacio;

¢) as demandas da docéncia na Educacio Superior no processo de formacio
mictal em EFF como uma preocupacio necessaria, digna de um mator nimero de
mnvestigacoes;

d) mvestir na importancia de pesquisar a attvidade da docéncia em sala de aula,
constderando-a como um componente nevralgico do trabalho docente na Educacio
Superior, inclusive para efeitos de avaliacio e progressio na carreira docente. F necessario
evidenciar que “dar aulas” nio pode significar um “fardo necessario” aos pesquisadores.
Nem o contrario, onde fazer pesquisa pode se constituir como um “fardo” aos docentes
que ‘somente’ ou princtpalmente estdo envolvidos com a docéncia em sala de aula;

¢) que a Pés-Graduagio e a produgio do conhectmento necessitam estar ancoradas
na graduacio, diminuindo as distancias entre graduacio e Pés-Graduagio, bem como,
fomentando a articulacio entre ensino e pesquisa;

f) que o epicentro dos esforcos na articulacio entre trabalho docente e pesquisa
necessitam estar melhor articulados. Isso implica em mator articulagio entre a graduacao,
a pos graduacio e os diferentes contextos de mtervencido do campo da EE Desta
forma, entendo a pesquisa como componente necessario ao trabalho docente e o trabalho
docente como assunto importante para a pesquisa. Lembrando Fensterseifer (2010),
penso que ndo serta exagero afirmar que sem investigacdo nio ha docéncia que se
sustente, principio que pode contribuir com um redimensionamento nas relacoes entre
teorta e pratica.

2) a possibilidade de promover aproximacdes necessarias entre os diferentes
sub-campos da EF, ‘recrutados’, em mator ou menor medida, de acordo com as
necessidades da mntervencio, que passa a ortentar-se por eles 20 mesmo tempo em que

passa a inspectona-los.

b) Licenciatura e Bacharelado no campo da Educagao Fisica—um modelo de

formagao inicial ainda em aberto...

Um segundo ponto nesta discussio proposta se refere a0 modelo de formacio
mictal estabelecido nactonalmente a partir da configuracio das Novas Diretrizes
Cutriculares (NDC). A configuracio da formacio inicial em LIC e BACH nas IES
brasileiras permite afirmar que esta pretensio de mudanca conjuntural acaba se

desdobrando em elementos balizadores para a docéncia neste ambito.
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Inictalmente, cabe destacar que, conforme Molina (2005) as diretrizes curriculares
sio desdobramentos da LDB (Let de Diretrizes e Bases da Educacio — Leino. 9394/96,
de 20 de dezembro de 1996), constituindo-se em um balizamento para o atual sistema
nacional de Educagio Superior. De acordo com o contexto politico nactonal, esse processo
acaba por transformar aspectos gerais em ortentacoes especificas, substituindo os
curriculos minimos, o que se configura como um avanco importante para um pafs com
as dimensdes do Brasil.

Desta forma, as diretrizes curriculares ortentam a formulacio dos curriculos,
constituindo-se em um referencial para definir os critérios de selecio de conteudos e a
configuracio do que denominamos de conhecimento do campo (MOLINA, 2005),
um dos balizadores dos processos de formacio nicial. No caso deste topico, a
preocupacio se apresenta no sentido de pensar sobre os desdobramentos das NDC
para o trabalho docente nos cursos de formacao inicial em EE

Cabe destacar que esta normatizacio nio se apresenta espectficamente no ambito
da EF mas sim, no ambito de todas as licenciaturas, implicando em uma reestruturagio
curricular em varios outros campos, tats como a Biologia (perspectivando a formacio
do Professor de Biologia e/ou do Bidlogo), a Matematica (idem, com o Professor de
Matematica e/ou o Matematico), entre outros.

No que tange a EE por forca das Resolugdes 01/CNE/CP, de 18 de feveretro de
2002 e 02/CNE/CP, de 19 de fevereiro de 2002, da Resolucio 07/CNE/CES /2004 e
da Resolugao 02/CNE/2007, de 18 de junho de 2007, a formacio de profissionais de
EI no Brasil, esta configurada em dots cursos, LIC e BACH. Nesse cenario, diversos
trabalhos vém sendo produzidos, cada qual a0 seu modo, no sentido de abordar os
desdobramentos desta reconfiguracio no processo formativo no campo da EF”. Alguns
se apresentam na perspectiva de criticar a atual conjuntura (MOLINA NETO e
MOLINA, 2003; QUELHAS e NOZAKI, 2006; GAYA, 2009), outros na perspectiva
de manté-la (BASSOLLI DE OLIVEIRA, 2006), ou ainda, ha aqueles que procuram
compreender melhor o cenario onde se apresentam as transformacoes provocadas por
este movimento (GONZALEZ, 2008).

Neste topico, tenho a pretensio de, mais do que defender uma posicio ou

“dizer como deverta set”, compreender melhor o cendrio no qual estas discussoes vém

* Nomeadamente, Benites, Souza Neto e Hunger (2003), Molina Neto e Molina (2003), Quelhas e Nozaki (2006), Bassolli
de Oliveira (2006), Nascimento (2006), Hunger e Ferreira (2006), Ramos (2006), Montagner e Daolio (2006), Martins,
Moreira e Simoes (2006), Bernardelli Junior (2006), Pereira, Moreira e Nista-Piccolo (2007), Taffarel e7a// (2007), Gonzalez
(2008), Gaya (2009), entre outros.
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se desenvolvendo, evidenctando a divergéncia, constderando a complexidade da questio
e os elementos que minhas experiéncias, o dialogo com a literatura e as entrevistas
proporcionaram, bem como, projetar a discussio para implicacdes ao trabalho docente
neste ambito. Obstante a 1ss0, ndo me furtarei a apresentar as compreensoes que venho
construindo nos dltimos anos, princtpalmente em meto ao processo de construcio
desta tese. Assim, a stmples ideta de ser contra ou a favor reduz a complexidade da
questio, levando a discussio para o territorio da defesa, ao mnvés de proporcionar a
construcio de espagos de didlogo, pretensio aqui assumida.

Concordando com Kunz (2003), é possivel mferir que o processo de formacio
mictal em EF vem recebendo mais influéncias transformadoras a partir de novos
ordenamentos legats, do que da producio mntelectual dos profissionats que atuam
nesse campo. Constderando as lacunas discutidas anteriormente, pode-se inferir que a
producio académico-ctentifica, crescente do campo da EF, ao que parece, nio vem
promovendo impactos na constituicdo das lets que acabam por delinear o proprio
campo. No que se refere a questio da divisio da formacio inictal em EF em LIC/
BACH, entendo que nem no “hoje” em que nos encontramos, nem antes da
mmplementacio das NDC, quando os cursos de formacio inicial se encontravam
regulamentados pela Resolucio 03/CNE/1987, temos producdes académico-cientificas
que fundamentem do ponto de vista epistemologico, esta ruptura, sustentando a
referida cisdo com consisténcia tedrica’. Isso permite considerar trés possibilidades:

1% A area de curriculo esta fundamentada em decisdes politicas e nio
necessariamente epistemologicas;

2% Ao que parece, o ‘real’ atropela as discussdes de carater epistemologico, o que

envereda as discussdes para f6runs politicos e/ ou administrativos;

% Inclusive, cabe destacar que LIC e BACH sio, a priori, niveis de formacio distintos. Daf a tentativa na EF de alterar a
nomenclatura de Bacharel para Graduado. A EF trata-se da inica rea onde o Bacharel é denominado textualmente
Graduado. Porém, no contexto nacional, graduado ¢ aquele que, em qualquer curso, possui grau universitario, ou seja,
um “Individuo que ¢ diplomado ou tem grau superior”. (Dicionario Eletrénico Michaelis Escolar, 2008). Em outros
paises, com outro modelo de formacio inicial, é possivel evidenciar esta diferenciacio. Como exemplo, no Processo
de Bolonha, a Comunidade Européia, na perspectiva de uniformizar os processos de Educacio Superior, instituiu a
formacio profissional em trés ciclos. O 1°. Ciclo se destina a uma Formagio Inicial de trés anos, que se trata de uma
formacio anterior e inferior 20 que no Brasil chamamos de LIC, que deve ser obtida em mais dois anos, no 2°. Ciclo
(professores para atuarem nas escolas, necessariamente deverio passar por este ciclo). O 3°. Ciclo, de mais trés anos,
equivale ao doutorado no Brasil, e possui cariter académico. Nio tenho a intengio de explorar mais a respeito do
Processo de Bolonha, visto que se trata de um assunto complexo que mereceria, quem sabe, outra tese, mas de argumentar
que neste cenario, o 1°. Ciclo constitui-se como um primeiro grau académico e o 2°. Ciclo equivale a uma formagio
direcionada para a docéncia. Nesse caso, o 1°. Ciclo nio habilita para a docéncia nas escolas, da mesma forma que
acontece no Brasil com o BACH. Trata-se entio, de um nivel de formagcio inferior, nio equiparado ao docente escolar

ou universitario.
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3% Os ordenamentos legais se edificam em um plano diferenciado e/ou se
sobrepdem ou ainda, desconsideram a producio académico-cientifica da EF”".

Nesse caso, nio me proponho a defender que a produciio académico-cientifica
de um campo tal como a EF se sobreponha a questdes politicas, como um tribunal
determinador para este plano. Obstante, por se tratar de um campo do conhecimento
académico-cientifico, sua produ¢io poderta ser melhor constderada no estabelecimento
de mudancas estruturats.

Nessa discussio, ¢ necessario constderar que do ponto de vista legal, a EIF passa,
a partir da estruturacio LIC e BACH, a constituir pretensamente dots cursos, com
processos de formacio distintos, com diferentes pretensdes. Essa ¢ uma premissa de
fundo nesta forma de pensar a formacio inicial na EF brasileira. Reforcando esta
compreensao, Stemnhilber (2002) observa que estas modalidades de formacio sio
especificas, “com aprendizagens, areas de conhectmento e habilidades diferentes,
ensejando, portanto, mtervencoes profissionais diversas, que nio se confundem” (p.19).
Bassoli de Olivetra (2006) argumenta que os projetos pedagogicos dos cursos de LIC e
de BACH devem ser diferentes, pots se deve ter claro “[...] as condicoes epistemologicas
que fundamentam cada uma das formacdes oferecidas, o que por sua vez, se levarmos
em constderacio os ditames legats, ja se distanctam na base constituinte”. (p. 30).
Destaco que o referido autor, a0 longo de seu texto, nio deixa claro sobre o que entende
pelas referidas “condicSes epistemologicas”.

Como expresso antertormente, esses argumentos de Stemhilber e Bassolt de
Oliveira vem sendo bastante difundidos. A 1déia de que os cursos de LIC e BACH
devem se constituir com pretensdes diferentes se encontra também presente na fala do
Professor Dionisio, a seguir.

“I...] bistoricamente en sempre considerei que a EX’ poderia formar nunz sinico curso de 04

7

anos, formando os profissionais para todas as dreas. |...]. O que acontecen foi que, comr a modificacio

da legislaco no canpo das licenciaturas, crion-se wma inviabilidade para se formar o profissional de
EF no sentido mats genérico e mais amplo (atuagdo fora da escola). Aquela mudanca na IIC (para
a Resolugio 03/ CNE/ 87), inicialmente se deu para tornar a 1IC um curso mais forte, com nma
base mais tedrica e com vivéncias mais adequadas para formar melhor o professor. O gue se vin foi a
inviabilidade de ter um curso sinico para formar licenciados e aguele gne atuaria fora da escola. Isso

¢, na minha visio, muito claro. Entdo en fui convencido gue era itmpossivel formar ens um tintco

7 Conforme fala da Professora Gabriela, dispositivos legais e decisées politico-administrativas vio se sobrepondo aos

aspectos epistemologicos e pedagdgicos estabelecidos pelos docentes.
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curso, um profissional para atnar na escola e um profissional para atnar fora da escola®, em fungio
das exigéncias de carga hordria de estdgio, de carga hordria de formagio especifica para a docéncia’.

Nesse caso, a amplitude do campo da EF passa a ser uma justificativa recorrente
para este modelo de formacio, que nio pode ser simplesmente desconsiderada, mas
sim, discutida. Este argumento surge a partir da ideta de que no modelo de formacio
antertor (regulamentado pela Resolucio 03/CNE/1987), os cursos de EF nio
preparavam adequadamente nem para a atuacio na escola nem para a atuacio fora da
escola. Asstm, as NDC se desdobram em ortentadores de dots processos de formacio
que se edificam com diferente carga horaria do curso (LIC, 2800 horas e BACH, 3200
horas), diferentes estagios (novamente a preocupa¢io com a formacio directonada aos
diferentes espacos de mtervencio — escolar e nio escolar), portanto, com pretensoes de
diferentes aprofundamentos. No que se refere a LIC, representa uma preocupacio que
objettva uma especializacio para o ensino da EF escolar e, no que se refere a0 BACH,
uma perspectiva de especializacio em diferentes campos nao escolares, perspectivando
em ambos, uma mterven¢io mats qualificada.

Estes sao argumentos recorrentes para evidenciar as diferencas entre LIC e BACH
neste modelo de formacio. Mas que diferencas, do ponto de vista do conhecimento,
estartam presentes neste modelo? Quais diferentes “Educacdes Fisicas” (como discutido
no capitulo antertor) estartam alt representadas? O argumento de que um egresso do
BACH atua fora da escola e um egresso da LIC atua na escola, do ponto de vista
epistemologico, nao ¢ suficiente. Inclusive, autores como Farta Junior (1987) e Borges
(2005), afirmam que definir a profissio somente pelo local de trabalho é uma posiciao
redutora que 1gnora a complexidade da intervencio docente neste campo. Os autotes
consideram que essa tentativa entre formacio geral e profissional, ou seja, a divisio
entre BACH e LIC, faz persistir um fendmeno equivocado e artificial em relagio a
realidade profissional da EIF no Brasil.

Por outro lado, reconhecer que diferentes espacos de intervencio representam
locus historicamente edificados, em determinados tempos e espacos, que necessitam de
diferentes procedimentos, nio se trata de pouca cotsa. Ao pressupor a intervencio
pedagdgica como categoria importante para a EF, diferentes contextos podem pressupor

diferentes perspectivas de mtervencio.

% Se a escola assegura um certo recorte do conhecimento da EF a ser ali tratado, o “fora” da escola nio é um definidor
suficiente do que “cabe” nesse ambito, a nio ser por negacio. Ou entio, caberia “todo o resto” do conhecimento
especifico da EF, que nio se refere a escola, fora da escola? Mesmo assim, nio seria pretensio imaginar que um BACH
desse conta disso tudo? Ou a ‘saida’ seria criar recortes menores, a fim de lidar com essa complexidade?
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Mesmo entendendo que estamos em me1o a uma discussio longe de ter fim, é
importante reconhecer que esta ¢ uma questio que merece aprofundamento, pots ha
sérias divergéncias neste processo. Como exemplo destas divergéncias, Gonzalez (2008)
apresenta problemas referentes a argumentacio favoravel ao atual modelo de formacao.
Primetro, constdera inconsistente com o atual desenvolvimento da area, a afirmacio de
Stetnhilber (2002), referindo-se que essas modalidades de formacio sio especificas,
com aprendizagens, conhecimentos e habilidades diferentes. Gonzalez afirma que
existe na formacio uma dupla condicio, pots, 20 mesmo tempo em que se apresentam
diferencas, também ¢é possivel identificar questoes em comum, pots elas se confundem
em diferentes momentos. O segundo problema, ¢ que a afirmacio de Stemnhilber coloca
a formacio como geradora do campo profissional e ndo os problemas do mundo a
serem resolvidos como geradores das profissdes. Os argumentos apresentados pelo

Professor Antonio corroboram com as constderacoes de Gonzalez (2008).

7

“I....] ndo teria logica essa diferenciacao entre BACH e LIC, |...] quer dizer, determinado

conterido serve para as pessoas. Para gue pessoas? Para pessoas emr que contexto? Emr um contexto
de aprendizagen! Nao inporta se é a rosca triveps ou se € 0 jogo qute se da na escola, guer dier, € uma
inteireza da relagio, e no caso da 1, ninma relagio pedagdgica, é que esses conbecimentos trabalhados

para futuros profissionais da ELI se dao.

Para o referido professor, os egressos de um curso de EF operam em contextos
de aprendizagem, onde se apresentam como docentes, independentemente do contexto.
Também nessa direcio, o Professor Everton argumenta que, na disciplina por cle
miunistrada, oferectda como optativa na formacio inicial, os estudantes de LIC e BACH
estudam na mesma classe, se ‘misturando’ frente a fundamentacio da aula. Ele admite
que a disciplina possut 0 mesmo status para as duas formacdes, com os estudantes
juntos, no mesmo espaco de formacio. “Na minha anla, de certa forma, nio hd nma
diferenga, tanto ¢ que a anla nio tem nma turma do BACH e uma turma da 1IC. Ela ¢ optativa

e as duas dreas estio juntas”.

O argumento permite constderar que, mesmo sendo uma disctplina optativa®,

embora pressupondo projetos pedagdgicos distintos, os projetos de formacio LIC e

# Cabe destacar que nio se trata de uma disciplina obrigatéria no curriculo desta IES, mas sim, de uma disciplina que pode

ser eleita pelos estudantes como parte de seu processo formativo. Aqui caberia pensar acerca das relaces entre
disciplinas obrigatorias, optativas e suas finalidades no processo formativo.
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BACH ainda nio sio tio diferentes quanto pressuposto, prevendo a oferta de disciplinas
de ntcleo comum, resguardando similaridades que também nio podem ser
desconstderadas. Nesse caso, a divergéncia apresentada pelos colaboradores acerca desta
discussio pode representar a divergéncia que o proprio campo da EF vivencia na
contemporanetdade.

Ao discutir as diferencas entre LIC e BACH, o Professor Cezar afirmou que
também para os estudantes, “as diferencas entre LIC e BACH parecems nio existir. Eles
sabem que legalmente existe uma diferenca, uns podem trabalhar na escola e outros nio podens”. Na
mesma direcio, o Professor Francisco afirmou que .../ as duvidas deles venr do ambiente gue
eles estio relacionados e nao sdo da 1.1C ou do BACH, sdo da EF”. Considerando estes
argumentos, para os estudantes, sua maneira de pensar a formacio mical parte da 1déra
de formacio em EF, nio BACH ou LIC. Nesse caso, ¢ possivel mnferir que em sala de
aula, na formacio 1nictal, as duas formacdes se “misturam”, o que pode provocar
situacoes, tats como um estudante do BACH perguntando ou estudando sobre
questdes (pretensamente) da LLIC, e/ou vice-versa, dertvando um cenario paradoxal.

Obstante, se nio ha consenso mterno na EF, se abrem tencionamentos
ortundos de diferentes interpretagoes para este modelo de formacio nicial, que se
apresentam também do ponto de vista da pratica pedagdgica, na intervencio docente
na formacio mictal. Resgatando uma passagem do Professor Cezar, “udo temos nma
pritica hoje que possa se identificar isso ¢ da 1IC, isso é do BACH, ndo existe, tudo é a mesma
coisa, a ndo ser, talvez, com mma diferenca nos grans de intensidades de aloumas disciplinas’.

Nessa assertiva, o professor sustenta a 1déta de que no momento da mtervencio,
ndo ha diferencas, apenas na intensidade de algumas disciplinas especificas em cada

“r

curso. Continuando, o Professor Cezar questiona se no campo escolar, .../ #o fundo,

temos uma LIC em EF? Ou temos um BACH em EF na Escola?”. Para o referido Professor,

“Nds nio temos nma LIC. |...] Na priitica isso ¢ claramente percebivel, on seja, o gue hi é

um BACH na escola on de outro modo, as priticas que nm profissional, no caso um bacharel
realizaria fora da escola, tal como a iniciacdo esportiva, priticas de lazer, gindstica e ontras, sdo da
mesma Jorma, introduzidas na escola. A sinica diferenga gue ocorre com a formagio profissional em

LIC é uma formagio pedagdgica mais acentnada e de orientacio para nm trabalho na escola, e sé.”

Bem, talvez esta “Unica” diferenca se trate de uma grande diferenca, embora

reconheca que nido percebo avancos nos argumentos a respeito, tanto da parte dos
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‘defensores’ como da parte dos ‘contrarios’ a esse modelo de formagio. Aqui é possivel
identificar elementos que evidenciam ainda mais a complexidade da questio. Por um
lado, é possivel inferir que os professores, talvez pelo estagio amnda mncipiente de discussoes
sobre as diferencas epistemoldgicas entre LIC e BACH, trabalham de forma muito
semelhante nos dots cursos, onde nio ¢ possivel identificar claramente uma pratica
especifica da LIC e uma pratica especifica do BACH na formacio micial. Por outro lado,
ao afirmar que a LIC é obliterada pelo BACH na EF escolar, a afirmacio do Professor
Cezar remete a compreensio de que entdo, LIC e BACH sio modelos distintos de
formagio com diferente escopo dertvando diferentes procedimentos de intervencio.

Essa discussido também permite problematizar a autonomia epistemologica e
pedagdgica do trabalho docente na Educagio Superior, no campo da EF, tendo em
vista as mfluénctas (muito fortes) de modelos de fora para dentro dos processos de
formacio mnicial (modelos de esporte, de satde, de beleza, entre outros). Aqui é possivel
reconhecer que, no processo de formacio inictal, a tradicio mais recente da EI pode ser
muitas vezes, obliterada pela tradicio de fendmenos anteriores a ela, tal como a tradicio
do esporte, por exemplo.

Ao reconhecer a complexidade destas questoes, como Molina e Molina (2003),
entendo que a centralidade do trabalho docente na formacio inicial em EF, se
directonada a docéncia, pode representar uma construcio de matoridade no exercicio
profissional no ambito da EF escolar, balizada por um processo de formacio micial que
eleve a docéncia a um patamar digno de sua complexidade, consubstanciando entio,
sua tradicio no campo da EFX

Em outros textos (REZER, 2007 e 2009), bem como, ao longo desta tese,
venho trabalhando com a ideta de que é possivel considerar a interven¢io pedagdgica
como um solo comum para as preocupacoes da EF enquanto campo do conhecimento.
Desta forma, 1sso pode representar uma direcio importante para os processos de
formacio mictal, balizando o trabalho docente na formacio tnicial nesta direcio, qualquer
que seja a disciplina. Nesse sentido, proponho um caminho nverso, onde o trabalho
docente na formacio micial possa servir de referéncia a intervencio em outros ambitos
(mesmo constderando as contradicdes e paradoxos presentes neste contexto) ao 1nvés
de se balizar por movimentos externos a eles, como muitas vezes ocorre. Penso que
para 1sso, reconhecer a mtervencio pedagdgica como caracteristica do campo da EF pode
representar um avango neste processo.

Por distintos caminhos, Bracht (1992, 1995, 2003, 2003a), Bettt (2003, 2005,
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2009), Molina Neto e Molina (2003), Borges (2005), Quelhas e Nozaki (2006), Gaya
(2009), entre outros, também consideram como epicentro do campo da EI a mntervencio
pedagogica. Molina Neto e Molina (2003, p. 271) chegam a afirmar que “|...] tanto na
attvidade de personal-training, quanto na de treinador esportivo, ou seja 12 qual for a
attvidade do professor, ele estara no exercicio da docéncia, inclustve na atividade
mvestigadora.” (p. 271).

Ou como se refere o Professor Cezar,

“I...] no final do curso, o estudante necessita de aprofundamentos. O gue significa dizer gue
a gente jd previa que um campo tdo abrangente conto o nosso canipo profissional necessitaria de
aprofundamentos especificos no final do curso, o que poderia ocorrer de acordo com a vocagio de cada
instituigio a nivel nacional on regional. Um desses aprofundamentos, certamente seria o
aprofundamento na docéncia.” (Grifo meu)

Talvez entio, mais que o aprofundamento, mas a centralidade na docéncia seja
um esfor¢o que ainda falte ao campo. Corroborando com estes argumentos, Borges
(2005) entende que o trabalho de um profissional de EF quer seja realizado em uma
sala de aula, quer em um centro esportivo, é antes de tudo uma atividade fundamentada
na relacio entre seres humanos e estes espacos se constituem como espagos de interacoes
humanas e nio se limitam apenas a formalizacio de uma atividade fisica, qualquer que
seja sua natureza. Nesse sentido, a autora resgata a dimensio educativa no sentido
amplo para o campo da EF, onde as intervencdes acabam se constituindo como praticas
de formagcio, de mstrucio e de mnformacio mediadas por nteracdes humanas.

Porém, esse debate confirma que as divergéncias nesta problematica sio grandes.
Conforme o Professor Cezar, “Euguanto nio haver um aprofundamento tedrico, metodoligico e
epistenoligico sobre a ET ndo podenos ter uma ruptura como esta, [...J, ndo podemos fer grandes
diferengas’. Nesse ponto, ele constderaa EF como um campo amnda imaturo, e esta imaturidade
se manifestarta no proprio processo de afirmacio do campo em discussdes como estas.
Nesse sentido, procura enfatizar o comum ao mnvés das diferencas, perspectivando reconhecer
que, enquanto campo, a EF ja percorreu um longo caminho junto, e talvez este nio seja o
momento de marcar o estagio no qual deva andar em separado.

Por exemplo, nas interlocucées desenvolvidas neste momento do estudo, a0
serem questionados sobre a justificativa epistemoldgica para esta divisio, fot possivel

perceber a insuficiencia de argumentos dos colaboradores a respeito disso, talvez pelo
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diminuto espaco que o proprio campo da EF propde para essa discussio. Os
argumentos apresentados nos dialogos com os colaboradores abordam esta questio
muito mats a partir de diferentes exemplos de intervencio empregados (tal procedimento
para a EF escolar, tal procedimento para a EF fora da escola), do que por diferencas
epistemoldgicas. Portanto, é possivel inferir que ainda nio ha definicio sobre possivets
diferencas epistemologicas neste modelo de formacao mictal em EF, o que implica em
um cenarto de dificuldades para o trabalho docente na formacio mnicral.

Nesse aspecto, chamou a atencio os argumentos dos professores Baltazar e
Everton, que responderam como se o que movesse estas ‘fronteiras’ e/ou diferencas
fosse, do lado da LIC, uma formacio “mais filos6fica” e do lado do BACH uma

formacio “mais técnica”, conforme recortes a seguif.

“Os dois sao cobertores e sio curtos. A LIC é um cobertor que tapa a cabega, tem mnita
Sfundamentagio tedrica e fica devendo a aplicagio, a pratica. O curso de BACH tapa o pé, mas a
cabeca fica de fora, tem: muita aplicagio, todas as disciplinas on a maioria delas tem a aplicagao, a
maioria delas é “como atnar na academia™, “como atuar no clube”, “como atuar na clinica”, “cono

atuar no treinamento individualizado”, enguanto que as licenciaturas tém essa fundamentacio |.

mtito mais na teoria”. (Professor Baltazar)

" entio acho que nma formagio vai fer o lreinamento mais técnico, no caso o bacharel.
Seria um sujeito mais tecnicista, de certa forma, na sua formacdo geral, engnanto gue a ontra, mais
Sfilosdfica talvez. |...] o bacharel poderia ter um conbecimento mais profundo na drea de treinamento

esportivo, bem mais profundo, enguanto que o licenciado seria mais de iniciago, formagio do cidaddo,

que ndo guer ser atleta, on que precisa ter cuidados com a savide. |[...] O BACH teria um conhecinrento

Lo

minito técnico mais profundo porgue estaria trabalbando com esse percentual de atletas, engnanto
que o outro teria um conbecimento bom o suficiente para inserir o cidaddo a pratica de esportes.

(Professor Everton).

Em primeiro lugar, é possivel tencionar a afirmacio de que ha muita
fundamentacio tedrica no campo da LIC, conforme expresso pelo Professor Baltazar.
Ha muitas lacunas e talvez nio tenhamos fanta leoria assim, mas sim, outras
‘modalidades’ de pratica na LIC, tats como a didatica prescritiva, e outros modelos de
teorta no BACH. Penso que estes argumentos simplificam a relacio teorta e pratica

nessa discussio, como se de um lado estivessem os praticos e do outro, os tedricos. A
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LIC também exige formacio técnica, tanto de conteudo especifico como de
planejamento, metodologia, didatica, entre outros, tanto quanto um BACH. Por
exemplo, questdes especificas do esporte, da anatomia, etc. também interessam ao
trabalho docente no contexto escolar. Nesse caso, ¢ possivel mnferir que ha uma
stmplificacio do trabalho docente na escola, como se “dar aula” fosse algo mntrodutorio
(para nao dizer, superficial), fundamentado especificamente na ‘pedagogra’ e na “filosofia’.
Nesse caso, os conhecimentos espectalizados se destinartam aos cursos de BACH. Por
outro lado, um BACH serta um profissional altamente especializado, com superficiats
conhecimentos, por exemplo, pedagdgicos? Esse ¢ um risco possivel de se constituir
em um caminho formativo no atual modelo, considerando desdobramentos que
compreensoes como estas podem ter.

Isso representa a amnda mcipiente clareza epistemoldgica acerca deste novo modelo
de formacio inicial. Para Borges (2005), as mudancas estabelecidas pelas NDC se
constituem com pretensoes de uma mudanga radical do modelo epistemologico sobre
o qual os programas de formagio se apotaram até agora. A mesma autora afirma que,
diante de um problema complexo, nio basta trata-lo tecnicamente, mas considerar o
quadro onde ele se constitui e 0 cendrio em que se apresenta (se necessarto, até mesmo
construir este quadro).

Porém, a0 nio enfrentar questoes de fundo epistemologico, patece que colocamos
“os carros na frente dos bots”. Ao que parece, enquanto campo do conhecimento, a EFF
ainda no conseguiu estabelecer condicSes epistemoldgicas concretas para definir o que
diferencia uma formacio de outra, mas, invariavelmente, a discussio é remetida ao
cenario de mtervencio, ou seja, a operacionalizacio.

Nesse cenario, venho percebendo que, sob a 1déta de uma formacio “mais
téenica”, alguns cursos de BACH vio retirando de seus curriculos, disciplinas pedagdgico-
fillosoficas. Conforme Benitez, Souza Neto e Hunger (2008), para o lettor ou estudioso
atento, nio detxa de causar preocupacio o excesso de competéncias técnicas colocadas
nesta nova configuracio curricular, passando-se a impressio de que agora o que vale é o
primado do “saber fazer” e do utilitartsmo. Para os autores, é necessario considerar a
trajetoria do campo da EF, na qual este campo acabou edificando historicamente estreitas
relacdes com a docéncia.

Se for constderado o cotidiano do trabalho docente, a0 que parece, os professores
vem apresentando dificuldades ‘na pratica’ em diferenciar sua intervencio nos dots

cursos. Como exemplo, é comum haver similaridade ou igualdade dos planos de
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ensino de disciplinas que compdem a grade curricular tanto dos cursos de LIC e de

BACH. Para o Professor Dionisto esta ¢ uma questio recorrente, pots 1sso,

“[...] € 0 que acontece no campo de atnagio do docente no ensino superior, gue ministra
bandebol para o futuro professor, da mesma maneira como ninistra handebol para o futuro treinador,

seja infanto-juvent! on adulto. Fregitentenente, os planos de ensino sio praticamente ignais’.

Hssa “repeticao” de planos de ensino parece se manifestar pela dificuldade de
diferenciar epistemologicamente estes modelos de formacio. Mas, por outro lado,
sertam viavets, por exemplo, duas disciplinas diferentes de “futebois”, uma na LIC,
outra no BACH? Dots “Handebd1s”? Serd que o conteudo mudaria tanto? Seria
necessarto mudar? Em que dimensio ou medida? Ou serta mais uma questido de
aprofundamento? '

Este trata-se de um tema a ser discutido no mterior dos cursos de EF de
diferentes IES, pots, conforme o Professor Dionisto, “/...] depois venr a historia que se
valida tudo. Desde que a mesma disciplina tenba o mesmo nome, ela serve ld e serve cid”, se referindo
ao aprovettamento de disciplinas no reingresso em cursos diferentes'®’.

De certa forma, estes argumentos amnda remetem as dificuldades de estabelecer
frontetras mats rigidas entre a LIC e 0 BACH. Ao procurar evidenciar estas fronteiras, o

Professor Dionisto afirma que,

“Ld na escola, vocé € parte de um processo mnito maior. Eu vou dar un exenplo muito
claro, se voce vai para um grupo de pessoas que se exercitam porque tem algum fator de risco para

doenga cardiovascular, a preocupagio é muito especifica, € muito pontual, nnito voltada para aguele

1% Sem entrar no mérito do que justifica determinada disciplina na matriz curricular, talvez tenha chegado o momento de
discutir também os argumentos que estabelecem determinadas modalidades esportivas (basquete, futebol, futsal,
handebol, voleibol e atletismo sio recorrentes) como disciplinas na formacao inicial.

1" Venho percebendo uma “corrida” dos cursos de EF de diferentes IES para dar conta dos dispositivos legais. No caso
de cursos em TES Comunitarias, onde os estudantes pagam mensalidades, sio construidos verdadeiros malabarismos
para garantir sustentabilidade, sustentacio pedagdgica e epistemoldgica, e 20 mesmo tempo, atender a legislacio. Esse
quadro vem promovendo um interesse pela constitui¢io de um eixo comum nas matrizes curriculares de LIC e BACH,
com possibilidades de aproveitar o maior niimero de disciplinas possiveis na transicio de um curso para outro. Nesse
caso, um aluno, que cursou a LIC pode pedir reingresso para o BACH, na modalidade de “Portador de diploma
superior” (de acordo com editais especificos que estabelecem o nimero de vagas, etc.), solicitando “aproveitamento”
das disciplinas ja cursadas e cursar as disciplinas que faltam para obter a formacio em BACH. Esta parece representar
uma ‘saida’ para, por exemplo, contextos onde muitos alunos nio poderiam pagar integralmente por dois cursos
pretensamente distintos, mas com muitas similaridades. Obstante, essa condi¢cio pode induzir 2 uma formacio como
uma ‘colcha de retalhos’, com varias disciplinas em um bloco comum, passiveis de aproveitamento posterior e algumas
disciplinas especificas a serem cumpridas para integralizar uma nova formacio. Entendo que este problema seja muito
grave na contemporaneidade dos processos de formacio inicial em EF e necessitam de maiores investigacdes a respeito.
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gnadro. Ld na escola vocé guer formar pessoas, de maneira mais integral possivel e vocé quer esse
conbecimento as motive, gue as fagan: procurar oportunidades para um estilo de vida mais ativo e

sanddve!l”. (Professor Dionis10).

Desta forma, mesmo que ainda se trate de um exemplo baseado no espaco de
mtervencao, a questio da especificidade do Licenctado, como mtegrande de um “processo
mitito maior” e a mtervencio de um BACH como um procedimento mais especifico,
mais cirurgico, podem representar argumentos importantes a serem constderados.

Esses argumentos podem representar também, um pano de fundo para pensar,
porum lado, uma formagio generalista (LIC), por outro lado, uma formagio especalizada
(BACH). Os riscos, sempre presentes em qualquer modelo de formacio, pode ser uma
formacio superficial, genérica, para a LIC e uma formacio espectalizada demais no
BACH.

Mas, por outro lado, até onde um processo de formacio micial pode 1r, no que
se refere a especializacio? Mesmo reconhecendo que qualquer formacio mnicial se pauta
pela especializacio em determimado campo, considerando, conforme o Professor
Dionisio, que em uma interven¢io do BACH, o recorte do conhecimento necessario a
intervencio pode ser mais especifico, de acordo com cada contexto, em me1o a tanta
dwersidade de contextos de mtervengio da EF nio-escolar, de hotéss a clinicas, passando
por academias de ginastica a escolinhas, entendo que se este argumento for levado ao
‘pé-da-letra’, nem um BACH poderia dar conta de tudo. A saida serta entio, criar cada
vez mais novas especificidades no modelo de formacao tnicial? Recortes cada vez menores

para a formacio inictal nos cursos de BACH? Para a Professora Gabricla,

“lenho a ideia de que essa diferenciagio nao precisa ser tdo especifica, porque o canipo de
atnagio ¢ semelhante, [...| ent que os estudantes necessitam de conhecimentos bdsicos tanto para um
quanto para o outro campo de atnagdo, e como se trata de uma formagcao inicial, a gente tem que dar

conta de conteridos bdsicos.

| as diferentes formas dos diferentes campos de atnacio, talves; sejam
conbecimentos especificos e poderian ser supridos com nma formacdo continnada, ndo necessariamente

na formagio inicial.”

Ou seja, tal como um zeeberg, ha muito mais do que se pode ver em um processo
de formacio tnicial e as opgdes do que cabe ou nio, em uma proposta curricular, deve ser
um compromisso do colettvo docente de um curso de formacio nicial. Porém, se a

pretensio fosse a tudo abarcar, bastaria dilatar o tempo de formacio, carga horiria e o
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nimero de disciplinas. Mas isso poderta nao resolver ou ser inviavel. As diferentes
espectficidades criadas pelo campo, ou as relagdes com tradigoes mais antigas e pouco
presentes na formacio inicial em EF (balé, por exemplo), levam a considerar a
mmpossibilidade de tratar ‘tudo’ em um processo de formacio mnicial.

Assim, entendo como necessario considerar a importancia da formacio
continuada, abrindo espaco na formacio micial para a busca de possibilidades para criar
condicoes objettvas para os egressos continuarem estudando, procurando tornar a Pos-
Graduagio acessivel a eles. Nesse caso, ¢ importante acreditar nos estudantes, entendendo
que o “mundo nio acaba” apds a conclusio da formacio nicial, possibilitando a
formacio de um egresso com condicoes de operar de forma auténoma no mundo
profisstonal, com condicoes de construir davidas, sintetizar problemas, estudar, enfim,
de construir ‘saidas’ para operar no mundo profissional com autonomia e capacidade
critica de dissernimento para construir sua propria carreira.

Encaminhando o final deste topico, considero pertinente uma inferéncia:
constderando que a formacio nicial se estruturara tendo como modelo dots cursos
distintos, LIC e BACH. Com o passar dos anos entio, havera uma reorganizacio no
campo da EF onde, paulatinamente, os professores formados em cursos de EF balizados
pela Resolucio 03/CNE/87 1rio se aposentar, ficando asstm, a drea dividida em bacharéis
e licenctados. Constderando este cenario, quem sertam os professores dos cursos de
formacio nictal no BACH, com o passar dos anos? Lembro que os bacharéis sio
formados para intervir nos espacos nio-escolares, enquanto que os licenctados para
mtervir nos espacos escolares. Portanto, os quadros docentes no processo de formagio
micial nos cursos de BACH em EF, que se tratam de espagos formais de ensino, sertam
compostos por bacharéis? Mas, bacharéis sio docentes? Ou os cursos de BACH iriam
recorrer aos licenctados, que talvez nio tertam os (supostos) conhecimentos diferenctados
dos bacharéis? Como lidar com este paradoxor

Apesar da problematizacio proposta, provavelmente 1sso se resolverta como as
demais areas do conhecimento, com os problemas que lhe sido proprios. Por exemplo,
médicos siao os professores dos cursos de Medicina, Advogados, dos cursos de Diretto,
e assim por drante, mesmo nio sendo docentes, ensinam sua profissio a estudantes.
Conseqiientemente, os bacharéis em EF sertam, provavelmente, os professores dos
cursos de formacio inictal neste ambito. Do ponto de vista juridico, 1sso nao serta tlegal.
Mas, como sustentar os argumentos apresentados por diferentes trabalhos,
nomeadamente Steinhilber (2002), Bassolt de Oliverra (2006), Pereira, Moreira e Nista-
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Piccolo (2007), entre outros, de que medidas como as apontadas pelas NDC seriam
para beneficiar e fortalecer a docéncta em EF? Como lidar com esta aparente contradicio
no cenario da Educacio Superior?

Por outro lado, importante ressaltar que o trabalho docente na Educacio
Superior requer elementos distintos da docéncia na EF escolar, o que pressupde outra
questdo a ser investigada de forma mats concreta no campo da EI: onde, quando e
como um licenctado aprende a ser professor na Educacio Superior? Entendo que se
trata de tema ainda a ser investigado com o devido cuidado. Como exemplo, algumas
IES promovem eventos sistematicos ou esporadicos na perspectiva de “capacitar’” ou
“qualificar” a intervencio dos docentes em sala de aula, o que pressupde um possivel
incremento nas preocupagoes com a docéncia em sala de aula nas TES.

Desta forma, novamente ¢ possivel ressaltar a importancia dos saberes da
docéncia e de necessaria formacio pedagdgica, como saberes importantes para ensiar a
um futuro professor em um processo de formacao inicial. Isso remete ainda, a outras
questoes: Os saberes necessarios para a docéncta na Educacio Superior sertam realmente
diferentes no campo da LIC ou no campo do BACH? Quats os desafios e demandas da
pratica pedagogica neste cenario? Os elementos apresentados neste topico indicam que
se faz necessario um maior espaco de mterlocu¢io, bem como, de mator producio de
pesquisas a tespeito destas mnterrogacoes.

Finalizo este tépico, a partir dos elementos apresentados anteriormente,
apontando alguns indicativos de que, no minimo, é importante discutir acerca dos
rumos deste modelo de formagio micial, o que ainda trata-se de um caso ‘mal resolvido’,
um modelo de formacio inicial ainda em aberto:

a) A divergéncia acerca da matéria é grande'” Ha instaurada uma disputa de
poder entre diferentes segmentos que se movimentam no interior da EF brasileira;

b) No modelo atual de formacio inicial, a cisio LIC/BACH parece se tratar de
uma tentativa de espectalizar os processos de formacio, tanto no que se refere a0 campo
escolar, como no que se refere a0 campo nao escolar;

¢) Em disciplinas semelhantes, os professores podem “cair na tentacio” de
“repetir’” matéria, com o plano de ensino igual ou muito semelhante entre disciplinas
da LIC e do BACH, tendo como pressuposto ortentador o modelo de formacio

antertor a implementacio das NDC;

192 Para exemplificar, é possivel citar os movimentos “A EF é uma s6” e o Movimento Nacional contra a Regulamenta¢io
(MNCR), contrarios a divisio do campo em LIC e BACH.
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d) Os conteudos deste modelo de formacio, distintos por pressuposto, se
‘misturam’ em aula, seja pelas davidas dos estudantes, pela 16gica de intervencao dos
professores ou pela propria tradigio da EF brasiletra, edificada enquanto uma area unica
do conhecimento;

¢) F necessario refletir se as concepcdes presentes neste modelo de formacio
representam os anset1os e expectativas de estudantes e professores;

f) Em seu conjunto, as argumentagoes acerca da justificativa epistemoldgica para
a ruptura da formacio mnicial em EF ndo estdo claras, baseadas mais em exemplos de
mtervencio do que em constructos tedricos que sustentem tomadas de posicio, o que
representa a necessidade de evidenciar matores discussdes acerca da identidade da EFF
brasileira;

g) Parece nio haver ainda, a producio de estudos rigorosos que sustentem uma
“definitiva” c1sio dos conhecimentos especificos para cada formagio especifica deste
modelo;

Portanto, em me1o a toda esta divergéncia, ¢ possivel inferir que a centralidade
da discussio vai sendo remetida a ser ‘contra’ ou a ‘favor’ este modelo de formacio,
‘defendendo’ uma ou outra posicio, desconsiderando que, talvez, a discussio mais
adequada e necessaria seria sobre possibilidades para uma formacio de qualidade no
campo da EE Por estas razoes, é possivel afirmar que a divisio entre LIC e BACH no
campo da EF é no minimo apressada, com dificuldades de sustentacio epistemoldgica
e mostra a ainda mncipiente discussio das divergéncias a respetto deste cenario

contemporaneo da EIF brasileira.

2.4.2. Um siléncio dos professores da Educagao Superior em Educagio Fisica

sobre si mesmo?

Em uma das entrevistas realizadas, frente as questdes abordadas no topico
anterior sobre o modelo estabelecido para a formacio micial (LIC/BACH), o Professor
Cezar se refertu com pesar, a0 “siléncio dos estudantes” frente as discussoes estabelecidas
no topico anterior, conforme o referido professor, talvez porque,

cr

[...] eles ndio estejam ainda sabendo o que esta acontecendo com eles. I possivel gue quando

eles acordarem possam, junto com os professores criticos, os professores que enxergam e estio

interessados na IIC, possam fazer uma provocagio maior e dar uni choque nesse sentido, para as

35

pesquisas dos priprios pds-gradnando possam se ocupar mais dessa drea profissional.
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Vartas questoes emergem desta assertiva. Uma delas se refere ao possivel siléncio
dos estudantes. Também se refere sobre a necessidade de um choque. E possivel que
possa estar correto. Trazendo esta discussio para o trabalho docente na Educacio
Superior, é possivel que o siléncio dos estudantes seja paralelo ao siléncio dos proprios
professores de EF sobre seu proprio trabalho no cenario da Educacio Superior brasiletra.
Talvez, o referido choque possa se alastrar para os diferentes contextos e sujettos da EF
brasileira, entre eles, aqueles que operam nas universidades. A fim de avancar nesta
problematizacio, ¢ possivel resgatar pressupostos inicialmente apresentadas na
mtroducio deste estudo.

Importante evidenciar que considero que ha lacunas importantes no
conhecimento produzido na EIF sobre o trabalho docente, mats especificamente o
trabalho docente na Educacio Superior no processo de formacio nicial neste campo,
que se trata de um contexto com necessidades e caracteristicas proprias, com
procedimentos especificos e, portanto, amnda com nsuficiencia de producio tedrica de
cunho epistemologico e didatico-pedagdgico. Nessa direcio, ha a necessidade de novos
estudos que se debrucem com maior profundidade sobre as possibilidades e limitaces
de aproximar ao trabalho docente na Educacio Supertor, o conhecimento que muitas
obras propdem para outros ambitos, na perspectiva que a construcio de novos
paradigmas para o trabalho docente na Educacio Superior possa promover
significativos desdobramentos em outros ambitos de intervencio do campo da EF.
Embora nio se trate de uma relacio causa/efeito, o que simplificarta em muito a
discussio, pensar na possibilidade de “transformar” a pratica pedagdgica nos contextos
de intervencio do egresso passa por pensarmos nestas transformacdes também no
contexto da Educag¢io Superior, no processo de formacio inicial. Como ji me refert
antes, o futuro professor ensina aquilo que ele sabe, e ele sabe aquilo que aprendeu,
entre outros espacos, na universidade, em seu processo de formacao icial, com os
professores que teve.

Desta forma, entendo que o papel do professor que trabalha na Educacio
Superior pressupoe um envolvimento organico com este ambito, principalmente na
sua relagdo com os estudantes. Talvez, a partir de uma perspectiva maits ampliada sobre
seu proprio trabalho, de uma compreensio mais profunda das problematicas presentes
em seu “entorno”, possa ampliar também as possibilidades de se movimentar frente

aos desafios que a ele se apresentam.
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A obra de Magritte!™; “A condicio humana”, permite considerar esta condicio
que temos de, sempre olhar para a/go a partir do algo que somos, e o alargamento deste
horizonte permite nio s6 um olhar mais apurado, mas também diferente. Conforme
Fensterseifer (2009) € a partir de como compreendemos as cotsas, de nossos “pré-
concettos”, sem os quaits ndo se faz possivel a compreensio, que as pessoas atribuem
sentidos diferentes e, ndo raras vezes, opostos acerca de algo. Isso representa que o
sentido ndo esta nscrito nas cotsas, mas ¢ sempre uma construcio que passa pela nossa
lente de perceber o mundo. Portanto, é a “janela” pela qual olhamos as cotsas, nossa
mirada, percepcao de que em tltima nstancia, a realidade sempre se apresenta mediada.
Fla ¢ sempre um “como se fosse realidade”, e ndo tem remédio para ndés humanos, dai
a pertinéncia do titulo da obra de Magritte.

Obstante, como o préprio autor se refere, nio podemos correr o risco de cair
em um relativismo onde tudo vale. Necessitamos nos entender acerca das cotsas do
mundo, sob risco de acabarmos sozinhos com nossas ‘verdades’, cada qual com suas
proprias “bases tedricas”; opinides, ideologias, ou seja, uma postura que nio faz
universidade, muito menos soctedade. A passagem de Mafalda, apresentada a seguir,

expressa bem esta preocupagio.
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Figura 1: Mafalda 01 (criag¢do do argentino Joaquin Salvador Lavado mais

conhecido como Quino).

Levar esta reflexiio a sério no exercicio da docéncia permite rever a forma como
olhamos para os estudantes, os conteudos, a avaliacio, e estrutura, a conjuntura, enfim,
a forma como olhamos para nds mesmos, nossos colegas e as questdes que nos

afligem. Talvez tenha chegado o momento de rediscutirmos solidamente o trabalho

1% René Magritte (1898-1967), pintor belga de imagens insolitas, as quais deu tratamento rigorosamente realista, utilizou
processos a procura do contraste entre o tratamento realista dos objelos e a atmosfera irreal dos coniuntos, Suas obras
sdo metaforas que se apresentam como representacdes realistas, através da justaposicio de objetos comuns, e simbolos
recorrentes em sua obra (o torso feminino, o chapéu céco, o castelo, a rocha e a janela, entre outros), porém de um
modo impossivel de ser encontrado na vida real.
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docente na universidade, de repensar nossas praticas, nossas teoras, de refletir com
seriedade sobre o que fazemos em sala de aula, da coeréncia entre nosso trabalho e as
propostas apresentadas para outros espacos, no sentido de evidenciar a complextdade
e os grandes desafios para a docéncia, e por consequéncia, para a formacio profissional
no século XXI. Principalmente porque as mudancas sio muito velozes e a sensacio
aparente ¢ que estamos sempre no comeco'”'. Esse cenario alucinantemente veloz exige
um esforco herctleo dos professores a fim de dar conta das demandas que se estabelecem
no ambito da Educacio Superior, freqiientemente, como afirmam os professores
Antonio, Francisco e Gabriela, pulverizando suas agendas com acdes burocraticas,
exigidas em cada vez menor espaco de tempo, conforme abordaret mais a frente.
Obstante a 1sso, assumindo uma postura de professor formador de futuros
professores, entendo que é necessario resgatar uma perspectiva da docéncia como um
exercicio que exige erudicio, ampliada lettura de mundo, conhecimento pedagdgico e
técnico-nstrumental profundo, bem como, esperanca de educadores. Volto a mststir
que a mvestigacio sobre “st mesmo” necessita fazer parte da agenda cientifica do proprio
campo, sob risco de vermos a funcio docente ser transformada em um exercicio de
operarios que enstnam em diferentes ambitos, mclusive nas IES. E esse movimento
deve ser coletivo, em um movimento contrario ao argumento do Professor Everton

que, constderando o volume de trabalho cada vez maior, entende que a tendéncia é “/../

Lo

o trabalho do professor fucar cada veg; mais solitdrio”.

Desta forma, paradoxalmente, em tempos onde o trabalho de equipes
multidisciplinares, multiprofissionats ou redes de pesquisadores ganham evidéncia, é possivel
perceber um crescente processo de individualizacio das acoes dos professores no seu cotidiano,
talvez com mator mtensidade, na Educagio Supertor. Essa incorporacio do ndividualismo
no cotidiano do mundo, como algo “comum”, na perspectiva de Stein (1993), tem produzido
cada vez mais, mndividuos que tem mnteresse em buscar solitarramente sua realizacio, ¢ nas
universidades 1sso parece nio ser muito diferente. E se as realizacdes sdo cada vez mais
mdividualizadas, conforme Bracht e Almeida (2006), igualmente mdividualizada é a culpa

pelo fracasso e a consequente sensacio de culpa do sujetto.

1% Por exemplo, na IES onde trabalha ha 11 anos, a Professora Gabriela relatou que ja passou por cinco modificacoes
curriculares. Os motivos das mudancas sio desde a busca por amadurecimento no processo de formacio até o
atendimento as mudancas na legislacio. Isso di uma média de quase uma mudanca a cada dois anos. Considerando
a complexidade e o tempo que leva um processo de mudanga curricular, as instincias pelos quais a proposta passa, até
sua aprovacio (Reunibes, Colegiados, Conselhos) é possivel inferir que mudancas curriculares sio parte da agenda
cotidiana do referido professor.
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Na direciio de compreender melhor esta complexidade, a fim de lidar melhor
com ela, ¢ possivel considerar diferentes possibilidades. Porém, entendo que, mictalmente,
se faz necessario que o trabalho docente e a pratica pedagdgica na Educacio Supertor
sejam discutidos pelos proprios pares. Como bem frisaram os professores
colaboradores deste estudo, espacos de discussio acerca de elementos pedagdgicos e do
proprio trabalho docente vio se tornando, nas universidades, de maneira geral,
obliterados por questdes administrativas e em muitos casos, pela dificuldade de dialogo
no ambiente académico, talvez, uma das maiores contradi¢oes ali presentes. Essa
dificuldade vem promovendo em muitos casos, uma espécte de “Sindrome de
Gabriela!™” no interior das universidades, lembrando a estrofe da musica de Gal Costa,
“eu Nasct assim, eu Cresct assim, eu Sou Mesmo assim, vou ser sempre assim...”.

Esta dificuldade de articulacio interna é perceptivel entre os professores da
Educagio Superior, em muitos casos. Isso permite inferir que se estabelece, entre os
docentes dos cursos de formacio micial e os estudantes, uma relacio por vezes proxima
do dito popular “faz o que eu digo, mas nio faz o que eu fago”. Essa aparente condicio
acaba edificando uma comunidade pouco acostumada com a critica a st propria. Dirta
até que é comum, o docente na Educagio Supertor ser muito melindroso a critica,
principalmente docentes em busca de afirmacio. Exemplo disso sio os diferentes
grupos (colegtados, comissdes, entre outros) que se formam nas IES que 4 se constituem
com o mntuito, muitas vezes, de evitar o conflito, a divergéncia, conforme ja referenciado
no capitulo I. Este possivel “encastelamento epistemologico” edificado em determinados
cursos de graduacio, programas de Pos-Graduacio, laboratorios, nicleos e grupos de
pesquisa, entre outros, se constitut com o intuito de afastar a divergéncia, preservando
acordos de linguagem jd aceitos de antemio entre os pates que constituem o contexto.

Nesse sentido, penso ser importante as contribuicdes de Tardif (2002, p. 276),
quando afirma que ¢ importante fomentar uma mobilizacio para que os professores
untversitarios comecem também a realizar “pesquisas e reflexdes criticas sobre suas
proprias praticas de ensino”, a fim de questionar e prevenir o “abismo enorme entre
nossas ‘teortas professadas’ ¢ nossas ‘teortas praticadas’. Para o autor, parece que
elaboramos teortas do ensino e da aprendizagem que “s6 sio boas para os outros”
(TARDIF, 2002, p.276).

1% “Gabriela, Cravo e Canela: cronica de uma cidade do interior” é uma obra literaria de Jorge Amado, datada de 1958, que
originou a telenovela “Gabriela” (1975), escrita por Walter George Durst, cujo tema da abertura era uma musica de Gal
Costa, chamada “Modinha para Gabriela”.
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Se por um lado, enquanto docentes da Educac¢io Superior, temos hoje, muito
maits condicoes para a realizacio de pesquisas do que um professor universitario na
década de 1970', por exemplo, por outro lado, a dificuldade de discutir sobre nosso
proprio trabalho enquanto docentes tem sido recorrente, principalmente no campo da
EFE Lembro que o campo da Pedagogia ja vem discutindo a docéncia universitaria ha
mats tempo, em trabalhos como os de Castanho e Castanho (2001), Anastasiou e
Pimenta (2005), Cunha (2006), Anastasiou (2006), Polt (2009), entre outros.

Asstm, ¢ possivel que estudos como estes venham a contribuir com esta
discussio, na intencio de promover um debate que ha muito vem se mostrando como
importante, ou como se refere o Professor Francisco, € necessario “estudar o que a gente
estd fazendo agui na escola gune forma professores, pois parece que isso da subsidios para se repensar
os processos de formagio”.

Nessa direcio, penso que é importante instigar na docénca o exercicio da suspeita,
sobre o mundo, sobre o proprio trabalho, enfim, sobre st mesmo. Palmer (2006, p.53),
partindo de Ricoeur, cita 0 exemplo de Marx, Freud e Nietzsche, onde cada um deles
mterpretou como falsa a realidade e avancou com um sistema de pensamento que
colocou em xeque esta realidade. Para eles, o pensamento verdadeiro é sempre um
exercicio de suspeita e de diavida. Cada um destes trés homens minou a confianca
ptedosa que o individuo depositava na realidade, nas suas proprias crencas, defendendo
transformacoes de pontos de vista, ou seja, a abertura de possibilidades de novos
olhares para as cotsas que fazemos, no final das contas, uma vontade de nos arriscarmos,
abrindo-nos ltvremente para o mundo e para nds mesmos.

Por outro lado, ao invés deste ambiente de suspeita e davida, de viver o risco, o
que se vé muitas vezes, ¢ uma corrida para a afirmacio de certezas, mais do que discutir
e chegar a acordos provisorios, o importante parece ser ‘estar certo’, mas do que colocar
em suspeita hipoteses, o importante parece ser ‘ter razdo’. Talvez 1sso se de pelos

motivos expressos pelo Professor Dionisio, a0 afirmar que,

“O anibiente academico, gue deveria ser nm ambiente mas fértil para essa flexibilidade, para
essa aproximagdo de conceilos e prdticas, acaba se tornando o lugar mais dificil, ate pela arrogancia
acadénica, de guent de repente vira doutor, de guen de repente faz: as suas anlas do jeito gne quer, que

pode mudar conterido, etc. Fld nma prepoténcia e uma arrogdncia que permeian: o ambiente academico,

1% Nesse caso, ¢ possivel identificar que, entendo que enquanto campo do conhecimento, aprendemos a fazer pesquisa
e diria, de certo modo, que aprendemos a fazer ciéncia.
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0 ambiente universitdrio, gue é triste, € muito lamentdvel e gue ¢ talvez, a principal razio para essas

diferencas serems amplificadas ao invés de serem reduzidas™.

Asstm, a0 que parece, professores no ambito da Educacao Superior tem mator
predisposicio para lidar com os problemas “dos outros”, e vem apresentando resisténcias
para lidar com os problemas de seu proprio trabalho, considerando o pouco
estranhamento de seu cotidiano, de suas interven¢oes, que se desdobrem em
mvestigacoes, artigos, textos, entre outros. Essa condicio remete a importincia de
alargar um “olhar-para-si”, uma reflexio'”’, considerando nio ser mais possivel fechar
os olhos para os problemas da docéncia na Educacio Superior ¢ seu entorno. E
importante assumir uma postura de vigilancia responsavel com aquilo que fazemos e/
ou somos submetidos em nosso cotidiano. Ou serta nadequado entender que os
problemas da EF em diferentes espacos, por exemplo, na EF escolar, tenham relacoes
muito proximas com os problemas que afligem as proprias universidades, as proprias
salas de aula dos professores untversitarios, suas proprias carreiras, enfim, toda esta
conjuntura? Penso que ha pertinéncia nesta problematizacio.

Obstante, considerando diversas referéncias (TARDIE, 2004; BETTI, 1994,
1996, 2003, 2004; REZER, 2007, REZER e FENSTERSEIFER, 2008; entre outros),
¢ possivel inferir que 0 mats comum ¢ a investigacdo que se debruca sobre outras
realidades, tats como limitacoes enfrentadas por professores de escola, de escolinhas, de

academias, entre outros'*®

. Concordando com Bettt (2009), durante muito tempo, os
pesquisadores criticaram a pratica pedagogica dos professores de EF escolar (¢ necessario
reconhecer que algumas foram e sio necessirias e importantes), por exemplo,
constderando-os com frequiéncia, sem fundamentacio tedrica, autoritarios, incoerentes,
entre outros. Em outro trabalho, Betti (1994) afirmava que “é mats facil descobrir o que
um professor de EIY ndo deve fazer do que o que ele deve fazer” (p. 30). Talvez esta seja

outra consequéncia da crise da EF nstaurada princtpalmente a partir dos anos de 1980,

constituindo no campo da EF, por parte dos pesquisadores e professores untversitarios,

! Conforme o Dicionario Priberam de Lingua Portuguesa, Reflexio significa “l. Reenviar, Re-enviar2. Repercutir;
reverberar. 3. Fig. Revelar; traduzir; dar a conhecer. 4. Mudar de direcioldirecio; incidir. 5. Pensar com deten¢io e mais
de uma vez; reflexionar. 6. Ser refletido, refletido7. Incidir, recair. 8. Transmitir-se; repercutir-se. Por outro lado, em
fisica, o fenémeno da reflexio consiste na mudanca da direcio de propagacio da energia (desde que o ingulo de
incidéncia nio seja 0°), apos entrar em contato com uma superficie reflectora.

'™ Quero deixar claro que entendo que este movimento de investigacio sobre diferentes intervencdes nio se da sem

relevincia, sendo importante para avangar com questoes que afligem o proprio campo. O que é possivel questionar é

que este movimento nio vem olhando para o proprio trabalho dos pesquisadores, que mesmo no exercicio da pesquisa

(ver por exemplo, MOLINA e MOLINA, 2003), sio professores da educagio superior.
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um discurso autoritario, que acusava as limitacoes dos professores da Educacio Basica
(BETTI, 1996). Por sua vez, talvez como estratégia de defesa, professores de diversos
contextos, acabam muitas vezes, desconstderando ou desqualificando apressadamente
a produgio académica, em uma espécte de “desqualificacio do desqualificador”. Neste
circulo, se fortalece a 1déia de praticos (professores da escola, da escolinha, entre outros)
e os tebricos (professores da untversidade), um equivoco de longa data, de dificil
encaminhamento.

Nio pretendo simplificar a discussio, apontando uma “saida facil”, remetendo
a responsabilidade ao docente untversitario, ou mesmo, ter a pretensio de substituir os
sujeitos na construcio de avancos, algo que também lhes compete, principalmente pela
compreensio de fundo sobre universidade e producio do conhecimento apresentadas
anteriormente. Obstante, se entendo que estas questdes que levanto nio dependem
exclustvamente do professor untversitirio, avancos nio se dario sem os esforcos dele,
sem sua participacio no movimento de construir “saidas complexas”, construidas
colettvamente, junto com a feitura de sua propria condicio de docente, que faz parte do
mundo, que se relaciona organicamente com ele e com os outros que nele habitam, e
que, por opcio, e ndo por destino, assume sua posicio de sujeito da histéria, de uma
historia que ainda nio esta fetta, mas que se dd em um fazendo, condicio humana da
qual nio podemos nos isentar.

Mas, devido a quais motivos esse suposto siléncio tenha se edificado? Serta pela
dificuldade de reconhecer ou se mteressar pelos problemas enfrentados em seu cotidiano?
Uma possivel sensacio de pseudo-superioridade de sua condicio de docente na Educagio
Superior'®? Esse siléncio serta uma dertvacio das cada vez matores exigéncias
profissionais neste ambito? Sem pretender esgotar estas questdes, ao longo dos
préximos topicos pretendo aborda-las na perspectiva de contribuir com o alargamento
da compreensio sobre elas.

Por outro lado, baseado em Schon (2000, p. 16), é possivel considerar que
(quase sempre) os problemas do mundo nio se apresentam aos profissionais como
estruturas bem delineadas. Na verdade, eles tendem a ndo se apresentar como problemas,

mas na forma de estruturas cadticas e indeterminadas, que necessitam de um olhar

1 Sem querer trazer para essa discussio a referéncia do suico Carl Gustav Jung, em virtude dos interesses desta tese, a Gltima

palavra da expressio “educacio SUPERIOR” pode remeter a arquétipos dificeis de serem superados. Arquétipo,
derivado do latim archetypum, original, modelo, e do grego arkhétupo (Arquétipo), modelo primitivo (Fonte: Dicionario
Priberam, disponivel em http://www.priberam.pt). Sinteticamente, na estrutura de Jung, trata-se de estruturas universais
provenientes do inconsciente coletivocoletivo que aparece nos mitos, nos contos e em todas as produgoes imaginarias
do individuo.
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cutdadoso para serem percebidos como problemas, do contrario, se naturalizam no
cotidiano e se tornam invisivets, patsagens do dia a dia. Portanto, em nosso cotidiano,
a preocupacio em “estar atento” ao que o mundo nos ‘diz’ se trata de tarefa hercilea,
pots, como bem sabemos, para a lida do mundo nio ha manual.

Em meio a esta trama complexa, entendo que ha momentos de se recolher, de
se ausentar temporartamente das discussoes, de tomar félego, de ruminar as proprias
1déias, mas ha momentos de insistir, de avancar no encontro com outros horizontes,
de se envolver com as questdes que mnteressam ao proprio campo da EF, tal como o
trabalho docente na Educacio Superior. Mas, o que vemos serta um movimento de
“intelectuats em retirada” ''°?

Nio pretendo tomar como referéncia Petras (1995), em virtude das op¢oes
teoricas deste estudo. Porém, resguardando as contribuicoes do autor, a autoria ¢ a
pertinéncia do titulo de seu texto, é possivel mferir que, se por um lado ha uma
exigéncta cada vez mator de producio académico-cientifica, por outro lado, ha um

crescimento de exigéncias simplificadas para o trabalho docente!™!

, que podem promover
um desencantamento docente no cenario das IES, que pode se desdobrar em o que
Huberman (2007) denomina de desinvestimento na carretra docente ou também, o
que Pimenta e Anastastou (2008) denominam de abandono da profissio, fendmenos
que também pode ocorrer na Educa¢io Superior.

Fm um texto mtitulado “O mal-estar na Universidade”, Olgaria Mattos (2009)
salienta que os docentes se ocupam cada vez mats com tarefas de secretaria, como
preenchimento de planilhas, elaboracio de relatorios, propostas de inovagio em cursos,
acompanhamento de niciacio cientifica, organizacio de congressos, partictpacio em
attvidades de inictativa discente, preenchimento de pareceres on-line de um numero
crescente de estudantes, pulverizando suas acoes (expressio recorrente na fala dos
professores Antonio, Everton, Francisco e Gabriela).

Constrangido a pressa e a0 atarefamento diario, o tempo necessario a reflexio é,
muitas vezes, proscrito como matividade, com risco de comprometer o principio de
rendimento geral. Esta conjuntura se encontra na base da transformacao do intelectual
em espectalista. Cabe destacar que, na contemporanetdade a nocio de especialista, muitas
vezes se confunde com a no¢io do trabalho técnico mnstrumentalizado, que pode

prescindir do sentido mntelectual e historico dos temas que aborda. Assim, segundo

1% Expressio utilizada como titulo do texto de James Petras. “Os intelectuais em retirada” (PETRAS, 1995, p. 85).
1! Por exemplo, relatérios onde o importante é nio fugir a forma, onde a discussio de contetido nio ¢, muitas vezes, nem
mencionada.
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Mattos (2009), como no processo produtivo, a proletarizagio é a perda dos objetos
produzidos pelos produtores e a perda do sentido da produgio, um risco da especializacio
serta a proletarizacio do saber, devido a tendéncia a desconstderar os sentidos historico
e mtelectual dos assuntos que aborda. Por 1sso, o espectalista moderno parece preferir se
comunicar principalmente por formulas, graficos, estatisticas e modelos matematicos.
Olgarta Mattos (2009) cita Foucault, que reconheceu como primetro representante deste
movimento, o fisico estadunidense J. Robert Oppenheimer, quando, a0 anunciar o
projeto Mannhathan''?, descreveu a bomba-atdmica em termos simpaticamente técnicos.

Em meio a questdes como esta, também ha um enfraquecimento dos docentes
enquanto categorta. Como exemplo, ¢ perceptivel a dificuldade dos docentes
apresentarem predisposicio para assumir instancias diretivas em suas IES, ou mesmo,
em outras entidades organizadas. A dificuldade em “encontrar candidatos” para assumir
a presidéncia de sindicatos, a coordenacio de foruns, como cursos, centros e
departamentos, bem como, a auséncta da partictpacio dos docentes em entidades
organizadas (no caso da EF, tomo como exemplo o CBCE!"), sio exemplos possiveis
de serem abordados.

Nesse senttdo, cabe uma referéncia a Anastastou (2006), quando afirma que
entre o corpo docente das IES, tem sido historicamente reforcado a 1déia de um trabalho
individual, individualizado, fragmentado, disciplinar, competitivo', evitando-se relacdes
de mutua dependéncia e trocas sistematicas, principalmente no plano mntelectual.
Concordando com Cunha (20006), a carretra universitaria se estabelece na perspectiva de
que a formacio do professor requer esforcos apenas na dimensio cientifica do docente,
matertalizada pela Pos-Graduacio strinctu-sensu, nos nivets de mestrado e doutorado,

explicitando um valor revelador de que, para ser professor untversitario, o importante

12O Projeto Manhattan, ou formalmente, o Distrito de Engenharia de Manhattan, foi um esforco durante a Segunda
Guerra Mundial para desenvolver as primeiras armas nucleares pelos Estados Unidos da América com o apoio do Reino
Unido e do Canada. Esta pesquisa foi dirigida pelo fisico J. Robert Oppenheimer

12 Participei da Secretaria Estadual do CBCE em Santa Catarina na gestao 2008/2009, na condicio de Secretario Adjunto,
e pude perceber em locus, o envolvimento incipiente dos professores e estudantes neste ambito. Segundo dados do
proprio CBCE (2009), no ano de 2008, 1046 associados fizeram parte do CBCE neste periodo. Considerando que em
anos de CONBRACE, o numero de associados aumenta, ¢ possivel inferir que deve ter havido certo incremento neste
numero no exercicio de 2009. Considerando, frente a0 grande niimero de professores de EF do Brasil, e do grande
numero de cursos de EF nas universidades brasileiras, (dados do INEP, datados de 2004, apresentam 469 cursos de EF
no Brasil), 1046 associados trata-se de um numero bastante timido (REZER, 2010).

1 Um tema interessante para futuras pesquisa pode ser a investigacio de que em meio a esta competitividade no Ambito
académico, é possivel inferir um movimento que vem se avolumando: os professores vém apresentando, ao que parece,
relutincia em citar seus proprios pares em seus escritos, preferindo citar autores de outras areas. Seria uma estratégia
de desqualificacio, visto a forma como os indices de impacto sio apurados? Seria uma 4rea que, mesmo ampliando sua
produgio, nio considera a si propria? Sio questdes que podem derivar investigacdes importantes.
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¢ o dominio do conhecimento de sua especialidade e de determinadas formas académicas
de sua produgio, dificultando seu envolvimento com “temas periféricos'>”.

Lidar com essa conjuntura, reconhecendo a precariedade de tal esforco, passa
por compreender a existéncia de “espacos vazios” (SCHON, 2000, p. 14), espacos ainda
nio preenchidos, que permitem o adentrar a (possiveis) horizontes mnéditos, nem que
seja para o proprio sujeito que avancga em suas proprias fronteiras. Reconhecer estes
espacos nio se trata de tarefa facil, mas stm de olhar para o mundo e para st mesmo com
a desconfianca e a suspetta dos céticos, sem perder a esperanca de educadores. Para tal,
temos de estar no mundo, mas nio podemos nos diluir nele, sob risco de nio
conseguirmos formular estranhamentos a seu respeito. Talvez, aprender a reconhecer

os “espacos vazios''®”

seja nosso mator desafio, em tempos onde pretensamente
somos induzidos, muitas vezes de forma amigavel, a ndo pensar, ou mesmo,
subestimados intelectualmente.

Dessa forma, o enfrentamento as questoes aqut colocadas passa por nos
percebermos enquanto professores, intelectuats da docéncia, que necessitam estabelecer
mator dialogo com as demandas profissionais que nossa mntervencdo requer. Isso
solicita uma ampliacio da capacidade mnvestigativa a nosso proprio respeito, desde
esferas micro, como no topico a seguir, até esferas macro, como abordado ao longo
deste estudo. Tal esfor¢o pode contribuir com o alargamento da percepcio de que o
campo da EF, e por conseqiiéncia, a docéncia na Educacio Supertor neste ambito,
permite ainda muitas possibilidades em seus “espacos vazios”, pois amnda estio em
aberto “janelas” formidaveis no cotidiano do trabalho docente na formacio mictal em
EE O esforco proposto nesta tese se apresenta na perspectiva de tencionar o trabalho
docente na Educag¢io Superior, na medida em que procura ampliar a argumentacio

também acerca dos “espacos vazios” que ainda se encontram neste ambito.

2.4.3. Docéncia e condig¢des de trabalho na Educagao Superior...

Em meio as argumentac¢des estabelecidas ao longo deste estudo, ¢ importante
constderar a possibilidade de entender o trabalho docente, neste caso, especificamente

na Educacio Superior no campo da EF, como um trabalho que se desenvolve em meto

5 Temas que acabam se afastando da agenda cotidiana dos docentes, tal como a orienlagﬁo de mestrandos e doutorandos,
que se ddo em meio a uma dificuldade cada vez maior por parte dos orientadores. Possivelmente, demandas administrativas
acabam por dificultar virias agdes, inclusive o trabalho de orientagido. Afirmo isso na condicio de orientador de
trabalhos de conclusio de curso e monografias de especializagio que se vé em meio a dificuldades como esta.

1€ Gadamer (1992), por um viés hermenéutico, entende estes possiveis lugares como ‘espagos livres’.
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a diferentes tensoes. Por um lado, a conjuntura na qual a universidade se edifica, acaba
dificultando o préprio trabalho docente, constituindo amarras que nio podem ser
desconstderadas. Por outro lado, ainda se constitut como um espaco soctal que abre
“janelas” importantes aos docentes que atuam em seu mtertor. Ou seja, como afirmado
antertormente, se a solucio, em determinada medida, é dependente dos envolvidos,
nem todas as condicGes objettvas que viabilizam estas solucoes dizem respeito
exclustvamente a0s suje1tos que se movimentam neste ambito. Asstm sendo, o trabalho
docente na Educacio Superior se desenvolve em meto a diferentes condicoes, que se
movimentam entre a posstbilidade de ser sujetto (autonomia) e a possibilidade de estar
syjeito (heteronomia), em uma relacio dialética constante e cotidiana.

Inicialmente neste topico, é necessario destacar que as diversas IES brasileira
apresentam condi¢oes de trabalho diferenciadas, de acordo com suas configuracoes
juridicas'”’, com a proposta estabelecida em cada Ambito, considerando o projeto de
universidade que baliza a acdo de seus protagonistas, ou mesmo, as relacoes internas
que se edificam entre os protagonistas das mnstituicdes, entre outros elementos que vio
se constituindo como fundantes das condicdes de trabalho que se estabelecem no
mntertor de cada contexto especifico da Educacio Supertor no Brasil.

Esta diversidade de possibilidades torna a mnvestida aqui proposta bastante
limitada no sentido de estabelecer parimetros generalizados, o que nio € o caso, paraa
Fducacio Superior brasileira. Obstante a 1sso, por outro lado, considerar os dialogos
com os colaboradores como importantes referéncias que, aliadas as minhas proprias
experiencias e ao dialogo tedrico desenvolvido ao longo deste estudo, permitiu alavancar
possibilidades de alargar os horizontes dos problemas aqui enfrentados.

Nessa discussio, considerando os argumentos de Tardif e Lessard (2005, p.
112), é necessario, mais do que limitar-se a descrever condicdes ofictats ou parametros
generalizados, empenhar-se em demonstrar como os professores lidam com
determinadas condicdes, assumindo-as ou nio, se as transformam em recursos para
suas necessidades profissionats e para seu contexto cotrdrano de trabalho com os
estudantes ou ainda, se sio subsumidos pela conjuntura.

Conforme Pimenta e Anastasiou (2008), vém se reforcando na docéncia na

Educagio Superior uma visio ortunda do senso comum, na qual ensinar se reduz a

YTES publicas, com financiamento municipal, estadual ou federal; ITES comunitarias, universidades publicas, nio Estatais,
de gestao privada; IES confessionais, semelhantes as IES comunitirias, pois também nio visam lucro, mas sustentabilidade
em seu desenvolvimento; e as IES privadas, financiadas com capital privado.
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passar um tempo em uma sala de aula repassando conteudos a um grupo de estudantes
que devem se manter atentos a aula. Partindo ainda de argumentos apresentados pelas
autoras, ¢ possivel considerar que uma indu¢io ao mndividualismo (ver também
argumentos de Olgaria Mattos, 2009), acaba gerando um sentimento de “nido
pertencimento”, que vai se manifestando em um desinteresse pelos projetos
educacionais, 20 mesmo tempo em que o docente nio se ve estimulado a reflexio de
seu proprio trabalho, talvez inclustve, pela sobrecarga que muitas vezes é submetido.

Obstante, Tardif e Lessard (2005) lembram que, se o trabalho docente ¢ definido
por regras administrativas, depende por outro lado, da attvidade responsavel e autonoma
dos professores e de seu envolvimento com a profissio. Porém, é importante considerar
que a docéncia trata-se de um trabalho de limites imprecisos e vartavets de acordo com
0s sujeitos e as circunstancias, em uma conjuntura que apresenta “saidas”, na mesma
medida que as “fecha”, muitas vezes com uma velocidade admiravel. Nesse caso, os
autores se referem a docéncia como um trabalho “parcalmente elastico” ou “parcralmente
flexivel” (p. 112), visto responsabilidades e tarefas, exigéncias e desafios que possibilitam
mator ou menor autonomia dos professores em seu cotidiano.

Esta parcialidade, na fala do Professor Everton, permite pensar que algumas
perspectivas estabelecidas na Educacio Supertor necessitam ser consideradas.

“I...] aqui na nniversidade nds temos liberdade de ganhar espago, a gente tem liberdade de
trabalbar, de certa forma, com o que a gente quer, a gente tem liberdade até de fazer nm plano de
enstno, plano de trabalho, nio ¢ plano de ensino, ¢ plano de trabalho mesmo, entio, isso ¢ um

privilégio mnito grande.”

A condicio de possuir possibilidades para construir, pelo menos parcialmente,
um Plano de Trabalho, aqui entendido como um constructo no qual o professor
ststematiza suas interven¢oes a0 longo de determinado periodo letivo, explicitando
suas attvidades em sala de aula (disciplinas), tempo destinado a pesquisa, ensino e
extensio, bem comoa carga de trabalho adminsstrativa, trata-se de uma janela importante.
Ou seja, em alguns espagos se abrem possibilidades ao docente para construir, ao longo
de um periodo letivo diferentes opedes, tats como, assumir ou nio determinada disciplina,
pesquisar ou nio diferentes temas que lhe interessem ou sejam mmportantes a um
colettvo, bem como, promover acoes de extensdo dentro de suas possibilidades de

atuacao, entre outros.
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Por um lado, é necessario ressaltar que alguns contextos possibilitam relativa
liberdade de fazer muitas cotsas, o que nem todos os postos de trabalho admitem com
a mesma tolerdncia. Por exemplo, é possivel construir um projeto de pesquisa do
mteresse do professor, que se aprovado, pode render horas em seu plano de trabalho,
que permitam que ele mvestigue aquilo que, em ultima instancia, lhe for mats conventente.
Por outro lado, este processo pode expressar uma tensio entre aquilo que o professor
quer e aquilo que as IES estabelecem como prioridades, sem desconsiderar a conjuntura
(por exemplo, as exigéncias das agéncias de fomento).

Da mesma forma, essa condicio de relativa autonomia pode levar a pensar,
como referido pelo Professor Baltazar, que “hoje, na nniversidade, nio fas; guem ndo quer”.
Entendo por um lado, esta forma de pensar como mnsuficiente, frente a complexidade
conjuntural que se estabelece neste cenario. Porém, por outro lado, amnda ha diversas e
diferentes “janelas” em aberto neste cendrio, diferentes pesquisas a fazer, diferentes
projetos a desenvolver, cenario que permite ao professor determinada ingeréncia sobre
aquilo que 1ra desenvolver em seu proprio trabalho.

Entio, o exercicio da docéncia se da entre uma autonomia relativa e uma
heteronomia necessaria. Se trata de condicio necessira ao seu proprio trabalho,
compreender o contexto no qual ele se movimenta, reconhecendo-se nele, sem diluir-
se nele, 20 mesmo tempo em que necessita reconhecer sua dependéncia e imbricamento
a0 seu contexto de intervencio, o que lhe confere uma condicio de tensio cotidiana
entre limites e possibilidades. Certamente, a caminhada docente nos meandros da
Educacido Superior, muitas vezes, se estabelece em um jogo de forcas desigual
(deltberagdes da rettorta, de chefias de departamento, da coordenacio de curso, de politicas
publicas, entre outros) que necessita ser considerada.

Nesse sentido, para discutir as condicoes que se estabelecem no entorno e no
mtertor do trabalho docente, aqui entendido como “parcialmente elastico”, estabelect
trés topicos que se relactonam entre s1, mas que por questoes didatico-metodologicas,

ire1 aborda-los separadamente, conforme a seguir.

a) A docéncia como um trabalho coletivo em um ambiente democratico.

Entendo que, inicialmente, para lidar com problemas que sido coletivos, é
necessarto exercitar e construir a possibilidade de enfrenta-los colettvamente. Nessa
direcio, por um lado, ¢ importante resgatar espacos de mnterlocucio politica e pedagogica

entre os docentes. Por outro lado, é possivel perceber a docéncia no ambito da Educacio
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Superior, paradoxalmente, se constituindo mais como uma atividade 1solada que coletiva
(MATTOS, 2009; PIMENTA e ANASTASIOU, 2008).

Tardif e Lessard (2005, p. 105) afirmam que o “osso duro das atividades da
organizac¢io escolar’ esta nas relacOes entre o pessoal que transita na ponta deste contexto,
ou seja, professor e aluno. Alargando esta discussio, entendo que a relagio entre os
proprios docentes se apresenta como um elemento de complexidade constderavel visto
trazer a tona diversos interesses, desejos e plettos, muitas vezes, diferentes ou
antagonicos. Se 1sso ¢ um desdobramento ou uma origem das diferentes “EducacSes
Fisicas”, é uma questdo que nio apresenta resposta facil nem definitiva. Como lidar
com 1sso ¢ um exercicio que necessitamos aprender a construir.

O Professor Everton, quando questionado sobre as possibilidades de uma
mator aproximacio entre as chamadas diferentes “Educacoes Fisicas” entende que,

w7

comr 0 volume de trabalho cada ves: maior e o trabalho do professor cada veg; mais solitdrio, en

acho gue a tendéncia € afastar mais |...] o trabalho do professor é mats isolado do gune coletivo, e cada
um tem que cuidar das suas coisas”.

Fis uma equacio de dificil encaminhamento: um mator volume de trabalho,
associado a uma crescente individualizacio, podem contribuir com o afastamento entre
diferentes sub campos que constituem a EF brasileira. Novamente, é possivel destacar
a complexidade da questio referente as diferentes “Educacoes Fisicas”, refletindo sobre
em que medida esta condicio se principia ou € resultante das relacoes estabelecidas no
intertor das proprias IES.

Nesse caso, frente a diversidade do campo da EF, percebo que as experiéncias
desenvolvidas nas IES, com relacio aos espagos de interlocucio entre os proprios
docentes, vem ocorrendo em encontros cada vez mats voltados a questdes
administratvas (ad referendums, matérias abordadas com carater simplesmente deliberativo,
sem matores espacos para discussio; considerando a recorrente dificuldade de obtencio
de gudrum em espacos de discussio mats amplos, entre outros). Nesse caso, as exigéncias
cada vez matores e a diversificacio de attvidades, como referido antertormente, podem
contribuir com a diminuicio de espacos destinados a discussoes de cunho pedagdgico
e/ou epistemoldgico.

Por outro lado, o Professor Cezar, em sua resposta a este questionamento,
entende que,

“I...] ainda estamos muito presos em defender mecanismos de nosso praprio campo de

estudos, da nossa propria drea do conbecimento. |.

[ O préprio corpo docente tens medo de se envolver



184

e discutir e talves: até de reconbecer seus proprios erros. [...| en acho gue falta nesmo aos professores

se renniren e discutirem. Aqui temos um colegiado que discute 1.1C e BACH, um colegiado de I.IC
e ontro para 0 BACH. Porém, guando foi constituido esse colegiado, jd parece estar incluido a
questdo de evitar idéias conflitnosas e tambénm por receio, até também de comprometer o priprio

desenvolvimento das diretrizes novas, entio foram excluidas de certo modo idéias conflitantes”.

Uma condicio importante para superacio do refertdo medo, parece ser possivel
de ser edificada na medida em que o reconhecimento da finitude do docente, condicao
humana da qual nio podemos fugir, for levada a sério. O dialogo como possibilidade
paraa verdade, com “v”’ mmusculo, parece ser uma condi¢iao importante na perspectiva
de superar a propria conjuntura que apresenta dificuldades em abrir espagos de discussio,

sttuacio paradoxal neste cenario. Ou como se refere o Professor Everton,

“Tom tese, com dedicacio exclusiva, teriamos essas possibilidades. Acontece gue, com a
organizagao da universidade e o volume de trabalbo atribuido aos professores, as oportunidades de
encontro de professores, na pritica, nio acontece. Em lese, poderia, mas, na pritica isso ¢ munito

restrito, mutito limitado, sio poncos os momentos gue a gente senta para discutir sitnages pedagdsicas”.

Desta forma, questoes pedagogicas e epistemologicas nio vém tendo espagos
suficientes para discussio no mterior das IES, sobrepostas pelo volume de trabalho,
mesmo com docentes que possuem dedicacio exclusiva.

Essa condicio, por outro lado, pode ser reconhectda como uma estratégia de
preservacio frente a divergéncia. Trata-se de uma estratégia recorrente neste ambito,
mdependentemente da configuracio juridica da mstituicio? Se a resposta for afirmativa,
permite alargar a nogdo de “encastelamento epistemoldgico” referida no capitulo 1,
constderando também, a construcio de “‘encastelamentos politicos”, mferindo que diferentes
subgrupos, alguns com maior hegemonia do que outros, no que tange as relagdes de poder,
pretendem se sustentar arregimentando pares com projetos proximos, nio divergentes,
que nio coloquem em questao o status quo pretendido para diferentes ambitos.

Argumentos do Professor Antonio podem contribuir com esta discussio. Ele
afirma que “a instituicio deve ter nma proposta e cada ves; mais qualificar os seus ordenamentos
internos, o que vai além de interesses e desejos pessoais”, bem como, “essas deliberagbes necessitan

acontecer ent foruns de discussdo e as opcoes precisam ser assumidas no coletivo”.
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Levar a sér1o a possibilidade de ampliar espacos de discussio, desenvolvendo
mecanismos que permitam mserir na agenda docente o compromisso com estes foruns,
passa essenctalmente por considerar o principio da democracia, sob risco de decidir o
que ¢ melhor para os “outros”, sem os “outros”, tal como a pretensio de saber, de
antemao, o que ¢ melhor para o povo, sem o povo, antes do povo. Manter em aberto
esta condicio de estado constante de discussio, ndo prescinde do projeto de untversidade,
sempre ortentador e provisorio, na mesma medida que necessario.

Esta perspectiva requer o reconhectmento de um amplo espectro que permita
dentificar o espaco publico das IES como uma caracteristica a ser mantida,
principalmente, constderando o ambito onde este momento do estudo se desenvolveu
(uma IES federal e uma IES comunitaria).

Venho percebendo pelas minhas experiéncias que, principalmente as IES matores
e mais antigas vem apresentando maiores dificuldades em estabelecer vinculos
mstituctonais organicos entre os trabalhadores e os projetos assumidos por elas proprias,
visto se tornarem mais distante as relacdes entre diferentes cursos, departamentos, a
rettoria, entre outros. Em IES menores, as aproximacoes parecem ser facilitadas pelo
menor namero de pessoas envolvidas, bem como, das instancias estarem,
geograficamente inclustve, mais proximas umas das outras. Como se referem Tardif e
Lessard (2005), o tamanho da escola e a organizacio fisica dos locais de trabalho sio
fatores importantes no desenvolvimento de colaboractes. Por exemplo, os autores
entendem que em escolas grandes se torna mais dificil o contato entre colegas, pela
menor possibilidade de encontros, do que em escolas menores, o que permite pensar
que 1sso se estabelece também na Educacio Supertor, um espaco formal de ensino, tal
como uma escola.

E possivel deduzir, mesmo sem os professores terem explicitado isso nas
entrevistas, considerando as referéncias consultadas neste estudo sobre esse assunto
(PIMENTA e ANASTASIOU, 2008; TARDIF e LESSARD, 2005; CUNHA, 2006;
MATTOS, 2009; ANASTASIOU, 2003, entre outros), que a colaboracio ¢ um elemento
mats alocado no plano de desejo dos professores, que verdadeiramente presente e
mantida a0 longo do seu cotidiano de trabalho.

Mesmo em meito a esta possivel condicio, entendo que as decisdes que se
estabelecem no mterior das IES necessitam ocorrer no plano coletivo, portanto, politico
e democratico. Talvez aqui esteja um ponto importante a ser discutido neste momento,

a questdo de uma possivel concepcio de politica que permita ortentar os debates
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sobre democracia no mnterior das IES. Procuro me aproximar do entendimento de
politica de Hannah Arendt (2007), que entende que a politica baseta-se na pluralidade
dos seres humanos, bem como, trata da convivéncia entre os diferentes, onde os
seres humanos se organizam politicamente para determinadas coisas em comum.
Nesse sentido, a politica permite organizar a diversidade absoluta de acordo com
uma unidade relativa, em contrapartida as diferencas relativas. A autora parte do
entendimento que uma relacio politica se da entre 1guats, com possibilidades 1guats
de discussio. Talvez esse seja um ponto de partida importante para alavancar avangos
nas IES brasileiras.

Fm determinada medida, uma impressio apressada sobre o recorte sobre politica
expresso anteriormente pode ser constdera-lo como ingénuo. Obstante, se temos a
pretensio de mvestir em uma universidade democratica como pano de fundo para o
desdobramento da docéncia, onde nio “vale tudo”, ¢ importante considerar as
posstbilidades de construcio colettva de foruns de dialogos democraticos acerca de diferentes
temas que interessem a comunidade académica. Este pressuposto se trata de uma
posstbilidade de manter em aberto a propria funcio soctal da universidade, que nao pode
abrir mio de aglutinar a diversidade, manter em aberto a possibilidade de didlogo e
construir colettivamente solucdes possivets e provisorias para a complexidade do mundo.

Talvez, levar a sério a condicio de mvestir em uma universidade democratica
permita que as proprias IES possam alcar a dimensio politica, tio solapada na
contemporaneidade, a um outro status, ao status de uma mnstancia humana que se
edifica na relacdo entre 1guais que se encontram frente a determinados assuntos, no
plano das 1déas, mediante acordos ou nio, que vio configurando um movimento
que permita, inclusive, mator sentido de pertencimento entre os docentes e os projetos
majoritarios que ali se edificam. Projetos que ndo representem a simples posicio de
determinados sub-grupos, mas sim, representem compromissos edificados por
espacos politico-democraticos de entendimento provisorios entre a comunidade como
um todo, em meio a avangos e recuos.

O principio democratico necessita set revigorado no ambito das TES'®, sob risco
de vermos a pequena historia protagonizada por Mafalda, conforme a seguir, representar

a compreensio de democracta balizadora dos projetos mstitucionats nas IES.

118

Entendendo principio como algo do qual nio se abre mio, nesse caso, o direito a politica e a democracia.
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Figura 2: Mafalda 2 (criacio do argentino Joaquin Salvador Lavado, mais

conhecido como Quino).

Entendo que resgatar o crédito com a democracia, passa por enfrentar seu
descrédito, ironicamente representado na charge da Mafalda'’. Talvez, trate-se de uma
das mais nobres tarefas que competem aos sujeitos que atuam na Educa¢io Supertor,
sob r1so de perdermos de vista os horizontes democraticos e “naturalizarmos” desiguats
relagoes de poder impostas em determinados segmentos académicos, que nio
necessariamente representam a verdade nos encaminhamentos assumidos.

Partindo da referéncia de Chaui (2003a, p. 403-404), a universidade esta
estruturada de tal maneira, que a democracia ¢ formal, mas nio concreta'. Por outro
lado, pensar em uma universidade pautada por um principio democratico permite
1dentifica-la como um espaco que nio é uma comunidade una e indivisa, voltada para

o bem comum obtido pelo consenso, mas pelo contrario, que é um contexto

1% Cabe destacar o contexto onde esta charge foi criada, em meio a guerra fria, e a diversas ditaduras militares, entre elas,
0s casos de Brasil e Argentina.

12 Para os atenienses, a democracia foi inventada sob a tradicio de trés direitos fundamentais que definem o cidadio:
igualdade, liberdade e participacio. Ao considerar o significados destes direitos, de acordo com Chaui (2003), eles nio
podem existir concretamente na universidade, ja que a sociedade na qual esta instituicio se edifica esta longe desta
condic¢io. Lembrando Santos (2008), nas condicoes em que se edifica, a universidade nio pode ser uma instituicio
democritica, pois convive mal com a democracia.
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mnternamente dividido e que as divisdes devem explicitar-se publicamente, o que pode
permitir que estas diferencas sejam tratadas politicamente pelos proprios protagonistas
(CHAUTI, 2003a), em 4mbito coletivo.

Nesse caso, pensar a universidade pelo viés de uma mstituicio democratica
representa uma possibilidade importante, visto que, conforme Chaui (2003) a democracia
¢ uma perspectiva politica que constdera a diversidade como algo legitimo, permitindo
que estas diferencas sejam trabalhadas, exigindo com 1sso que as diferencas sejam
reconhecidas e respettadas. Penso que este seja o primeiro passo na direcio de construir
possibilidades comunicativas que permitam o convivio e o respeito entre as diferencas.
Por outro lado, as evidéncias que “aparecem” no desenvolvimento da untversidade
indicam que a democracia “ainda esta para ser inventada” (CHAUI, 2003, p. 408) na
universidade brasiletra. Por outro lado, entendo como importante identificar perspectivas
democraticas edificadas com “éxito” (palavra que deve ser utilizada com cuidado visto
a dificuldade de afirmar o que serta exitoso na discussio aqui apresentada) no mterior
das relacoes presentes na universidade brasileira, sob risco de naturalizarmos uma
“falsa” democracia, alicercada por relacoes desiguats de poder, onde os protagonistas
podem assumir uma posi¢io passiva e o exercicio da politica é uma exclustvidade dos
representantes, “democraticamente” eleitos.

De acordo com Ribetro (2008), a democracia sobressat-se em legittmidade, mas
falha em seu funcionamento. O autor ressalta que esta dificuldade no funcionamento
resulta de um processo que separa, quase que no bisturt, quem legisla, executa ou julga,
e que obedece (p. 20). O referido autor aponta ainda para a jovialidade da democracia,
sem tempo de capilarizar suas praticas, diferente dos autoritarismos de eficicia bastante
comprovada pela histéria. Nesse caso, para o autor, s6 hda democracia quando ocorre
uma “responsabilizacio basica do povo por suas decisdes.” (p. 21). Traduzir esta
compreensio para o plano das IES representa a importancia de manter esta discussio
em aberto, inclustve como forma de manter o “povo”, neste caso, a comunidade
académica, especificamente nesta tese, os professores, atentos ao debate cotidiano que
pode se apresentar ao passo que se ampliam os espacos publicos de debate e divergéncia.
Em uma democracta, o poder nunca pode ser um ‘outro’ absoluto, no qual nao resida
nenhuma identidade com o “nds”.

Por outro lado, € possivel identificar uma tendéncia das nstancias diretivas das
IES estabelecerem um paradigma hegemodnico dominante em seu ambito, definindo

quem manda e quem obedece, usando como justificativa a constituicio de “pdlos de
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exceléncia” e assumindo, como estratégia, cargos direttvos adminsstrativos, chefias de
laboratérios, lideranca de grupos de pesquisa, entre outros, assumindo as diligéncias
mnstitucionats, e sutilmente, as vezes nem tanto, subsumindo com a divergéncia. Na
contramio desta inferéncia, como referido antertormente, entendo que a universidade,
diferentes de outras instituicoes, deveria se reconhecer e se constituir cOmo um espago
unico para o pensamento sem teto, construida por verdades sempre provisoras, sempre
passiveis de discussio, de divergéncia, mas necessartas ao dia a dia mnstituctonal. Assim,
a universidade representaria uma das poucas instituicdes que poderia construir
mecanismos em seu Proprio “wodus operandi” para aglutinar a divergéncia, ao contrario
de espacos que se propdem exclustvamente a reconhecer-se em torno de um Gnico
paradigma. Recorrendo a Ribeiro (2008), “se a questio de traduzir tudo 1sso na pratica
¢ dificil, a saida tedrica me parece, pelo menos, colocada” (p. 23), ja que para o autor,
necessttamos aprender a desenvolver a democracia.

Por outra via, porém, mantendo a preocupacio com a universidade se constituir
como um espaco democratico, Santos (2008, p. 228) considera que a untversidade serd
democratica se souber usar o seu saber hegemonico para recuperar e possibilitar o
desenvolvimento de seus protagonsstas, construindo relacdes com saberes nio-
hegemonicos, gerados nas praticas de grupos ndo majoritarios, bem como, exercitando
o principto democratico como um principio fundante em sua propria edificacio. Ou
seja, a constituicio de muros cada vez mais densos, de “polos de exceléncia” estabelectdos
em um “modelo polarizado de pensamento uniforme” expressa um movimento na
contramio das possibilidades de um movimento democratico no ambito das
universidades, onde as dificuldades de dialogar sobre as divergéncias tem sido recorrentes.

Lembrando novamente Gadamer (1992), o mstituto moderno da  Educagio
Superior ainda oferece oportunidades para descobtir os chamados “espacos livres”, que
nio sio privilégios a determinados grupos, mas sim, possibilidades humanas que
nunca sio totalmente realizadas. Necessitamos aprender a reconhecer estes espagos
livres e aprender a nos movermos neles. A 1déta de uma wuiversitas (o mundo inteiro)
passa pela noc¢do de edificar entre os proprios docentes, em suas relagdes cotidianas, o
espirito do livre questionamento, a busca pelos espacos livees, preservando o que for
necessarto para o potencialmente “perigoso” dialogo aberto do questionamento e da
descoberta, pautados pelo principio da democracia.

Finalizando, esse esforco depende muito das possibilidades de construcdes

coletivas em espacos democraticos que alcem a dimensio politica a um patamar de
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exceléncia nas relacdes humanas constituidas no mnterior das IES, com todas as
mmplicacoes desta forma de pensar, implicacoes estas que entendo como um Onus
digno de enfrentar na dificil arte de ser humano. Para este caminho, nio ha itinerarios
previamente estabelectdos e nos sobra o compromisso desta construcio, inerente a0

trabalho docente, princtpalmente no ambito da Educacio Superior.

b) A questao da “pulverizagao das agées”...

Um tema que apareceu de forma recorrente na fala de trés professores, Antonio,
Gabriela e Francisco, fot a questio da pulverizacio de acdes em seu trabalho cotidiano.
Tomando como referéncia as falas destes trés professores, bem como, minhas experiéncias
nesta discussio, como docente que também enfrenta este problema, procuret conceituar
esta expressdo. “Pulverizacio de acdes” é aqui entendida como uma ampliacio do
espectro de mtervencio dos professores em seu cotidiano, sob a logica de um aumento
das demandas e consequiente diminuicio de tempo para tratar com cada uma delas,
ocastonando uma fragmentacido da atencido docente frente a uma diversidade de
elementos que enfraquecem o exercicio profissional e a densidade do envolvimento
com problematicas especificas.

No decorrer das entrevistas, varias foram as afirmacdes de todos os colaboradores
sobre a intensificacio do trabalho docente, porém, aqui ficaram claras as diferencas de
condi¢oes objettvas de trabalho entre uma universidade publica federal e uma
universidade comunitaria, o que nio ¢ novidade. Mesmo em meio as suas proprias
dificuldades, as IES publicas federais ainda apresentam melhores condicdes de trabalho
e posstvelmente, menores problemas referentes a esta questio especifica denominada
“pulverizacio de acoes”. Tanto que ao longo das sete entrevistas, a fala dos trés
professores da universidade comunitaria recorrentemente se refertu a este problema,
bem mais que os professores da instituicio federal.

Isso representa um dilema a ser enfrentado: muitas demandas, um quadro
docente ‘enxuto’ e um tempo cada vez mats curto para dar conta de diferentes exigéncias.

Conforme a Professora Gabriela,

“Bm funcio do tempo, acho que a gente lem muilas atribuicoes em nm sinico semestre.
Vrias disciplinas para dar anla, assint como, orientacies de projetos de pesquisa, coordenagies de
projeto de extensio. Isso, € claro, vai dificultar para voce, a medida que desvia ten olbar para virias

diregaes, [...] essa questdo da pulverizagio acaba dificultando na estruturacio do trabalbo.”
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Para esta professora, posstvelmente a diversificacio de tarefas reduz a dimensio
de profundidade com que cada uma delas é abordada, sem contar que causa um
sentimento de angustia, como se nio fosse capaz de dar conta de suas responsabilidades.
Por outro lado, o Professor Francisco afirma que essa condi¢io ¢ necessaria em uma

-

untversidade como a comunitaria. “/...] en trabalho com virias disciplinas. Quer dizer, en

/

preciso trabalhar com mais disciplinas para conseguir ter uma carga hordria minina de sala de anla.””.

Ou seja, nesse ambito ha a necessidade de ampliar a carga horaria de ensino a tal
ponto que permita condicoes de trabalhar com outras attvidades. Aqui é possivel resgatar
a1dé1a de que diferentes condicGes objetivas se edificam em diferentes IES, de acordo
com as possibilidades e limitacdes de cada espaco. A chamada “pulverizacio de a¢oes”
se da por diferentes razdes. Uma delas é a propria sobrevivéncia do docente na mstituicao,
principalmente naquelas que ndo oferecem estabilidade profissional, visto a necessidade
de um determinado nimero de carga horarta em sala de aula que permita uma
dwverstficacio das tarefas do professor no que se refere a acdes de pesquisa, extensio, e/
ou trabalho administrativo. F importante destacar que a carga horaria de trabalho para
os docentes se diferencia de acordo com as proprias organizacoes internas das TES.

Ha ainda, o que ndo é o caso do grupo de colaboradores, a situacio de multiplos
empregos na Educacio Superior, como abordado por Pimenta e Anastasiou (2008).
Neste caso, além do trabalho docente na Educagio Superior, o professor assume outros
postos de trabalho, como outra untversidade, escolas, clubes ou academias, a fim de
mcrementar sua renda mensal. Esta situacio se configura como mais um elemento
pernictoso na qualificacio da mtervencio docente no processo de formacio micial.

Tal sttuacio parece se dertvar da condicio de que ha TES, geralmente aquelas da
rede privada de ensino, que admitem contratos de trabalho de acordo com o nimero de
horas-aula ministradas pelos professores. Por exemplo, contrato de 20 horas exige
mtervencdes de aproximadamente 20 horas em sala de aula, ou ainda, o incremento de
professores horistas, com menor carga horaria. Outras, admitem um espectro de horas
voltadas para a pesquisa e a extensio, como nos casos das IES publicas e de algumas
TES comunitarias e confessionais.

O que é possivel identificar, no que se refere a construcio dos planos de trabalhos
dos professores entrevistados, ¢ que a carga destinada ao ensino nas IES puablicas
federats, geralmente ¢ bem menos exigente em termos de quantidade que nas IES

privadas ou comunitarias. Nas IES publicas federats os professores geralmente
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necessitam trabalhar em sala de aula uma carga horara frente a aluno que varia entre 08
e 15 horas/aula, aproximadamente (incluindo graduacio e pds-graduacio). Como
exemplo, o professor Baltazar afirmou que em seu plano de trabalho, destina 20 horas
de sua carga horarsa para o ensino, mncluindo nele, preparacio de aulas e outras attvidades
destinadas a este fim.

No caso das IES comunitaras, a carga horaria ¢ definida de acordo com critérios
mnternos dertvados de politicas definidas em cada contexto. Ja nas IES privadas, ¢ mais
comum um incremento menor na carga horara dos docentes, no que se refere a pesquisa,
extensio ou preparacio de aula. F mais usual a contratacio do professor com carga
horaria semanal de acordo com o nimero de horas aula frente ao aluno.

No meto deste cenario, as IES comunitarias ou confesstonats admitem algumas
perspectivas de flexibilidade nesta dimensio que as IES privadas geralmente nio possuem.
O numero de horas/aula dos professores destas IES, em geral, fica transitando entre as
exigéncias das IES privadas e das IES federais. Por exemplo, de acordo com a Resolugio
004 do Conselho Gestor da Unochapecé (UNOCHAPECO, 2008a), que estabelece
nimeros de horas destinadas ao ensino em cada categorta de contratacio docente (A —
HEspecialista, B—Mestre, C — Doutor), um professor Doutor (Titular C), com 40 horas de
contrato, opera com uma carga horaria de até 12 horas em sala de aula, que se refere ao
enstno na graduagio e Pos-Graduacio. O Professor Mestre (Titular B), com 40 horas de
contrata¢o, trabalha com uma carga horara semanal de até 20 horas em sala de aula e um
Professor Espectalista com 40 horas de contratagio (Titular A) deve cumprir com 28 horas
em sala de aula. O restante da carga horara dos docentes pode ser preenchido com
attvidades de pesquisa, extensdo ou ainda, atividades administrativas.

Cabe destacar que essa argumentacio nido tem a pretensio de considerar o
trabalho docente nas IES publicas com financtamento estadual ou federal, melhor ou
pior que nas IES privadas, comunitarias ou confessionats. Apenas, se torna importante
destacar que as diferentes condi¢oes estabelecidas nos diferentes projetos das IES se
desdobram em diferentes relacoes de trabalho, que podem mfluenciar decistvamente na
pratica pedagdgica em sala de aula, bem como, trazer desdobramentos para outras
esferas do trabalho docente. Um exemplo hipotético permite pensar a respeito. Uma
ampliacio de contratacio de professores horistas, com a funcio especifica de ‘apenas’
dar aula, permite constderar que muitas IES entendem que pesquisa e extensio nio sio
importantes, encarecem os cursos, ¢ a formacio dos estudantes pode ocorrer centrada

apenas no ensino, geralmente em sala de aula.
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Nesse caso, no cotidiano das IES comunitarias, € visivel a preocupacio com
‘enxugamentos’ na direcio de cortar custos, esforco que geralmente se da com a supressio
de diferentes attvidades docentes que nio se refiram diretamente a0 ensino, o que
permite considerar que, pelo menos do ponto de vista econémico, a docéncia se apresenta
com mator centralidade que a pesquisa ou a extensio nas IES brasileiras nio estatats,
mesmo com as pretensoes de indissoctabilidade entre ensino, pesquisa e extensio
prevista em documentos oficiats. Obstante, entendo que os desafios de IES que levam
a sério a articulacio entre ensino/pesquisa/extensio trata-se de uma tarefa digna de ser
enfrentada.

Em meto a este cenario paradoxal, ao que parece, IES com condi¢des de trabalho
mais privilegiadas oferecem maior espaco de horas no plano de trabalho para a pesquisa
ou extensdo e para o planejamento das aulas, inclustve para a reflexio, elemento
fundamental para uma postura ética no trabalho docente.

Por outro lado, “dar aula” em maior quantidade de disciplinas pode vir a
representar um “fardo” necessario para os professores de IES comunitarias, pots o
nimero de disciplinas e aulas, muitas vezes excesstvo, se por um lado sobrecarrega a
agenda docente, por outro permite poder fazer outras cotsas no cenario da mais valia da
Educagio Superior (pesquisa, por exemplo). O Professor Francisco afirma que essa

condicio de trabalhar varadas disciplinas limita, mas também, abre “Janelas” importantes.

[ en ndo vejo gue isso (a sobrecarga de disciplinas) seja transferido para a relagio

professor/ alino, a forma como me relaciono com a institicio, para mim nio afeta a relagio com o
aluno, ao contrario, no men caso possibilita alguns outros momentos fora da anla, gue en possa
interagir com os alunos, no grupo de pesquisa on no laboratdrio, que ele possa estar vindo para cd para

discutir.

Nesse caso, o nimero de aulas “financia” pari passu outros espacos importantes
>

para o trabalho docente, tais como referido pelo exemplo do professor Francisco,
grupos de pesquisa e presenca em laboratorios com carga horaria mstitucional.

Outra razio paraa “pulverizacio de acdes” parece ser o rapido “surgimento” de
demandas as quats, muitas vezes, as IES nio podem se abster de discutir e/ou enfrenti-
as. E em me1o a IES comunitarias, geralmente com numero reduzido de docentes, ha
las. E 1ES t , Iment duzido de d tes, h:
conseqientemente um aumento das exigéncias para 0s que assumem as

responsabilidades que o trabalho docente exige. Por outro lado, 1sso evidencia que, ao
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estarmos insertddos em um contexto, este depende dos esforcos dos envolvidos, que
nao podem fugir as responsabilidades frente aos diferentes desafios que se apresentam,
condi¢io que coloca a docéncta em uma posi¢io delicada, proxima do dito popular “se
correr o bicho pega, se ficar...”.

Obstante, € necessario encontrar mecanismos que permitam que os professores
nio sejam induzidos a um trabalho pulverizado, sem possibilidades de profundidade
nas a¢oes que promovem, em uma logica que parece remeter ao “Just do itl’, ou seja,
“Apenas facal”. Nio ¢ dificil perceber que em me1o a muitas demandas, o tempo paraa
reflexdo e o livre pensamento se reduz substancialmente. Conforme o professor Antonio,

[-..] vivemos no nosso dia-a-dia, com nma serie de angiistias, de medos e de insegurancas gue
Sfazens com qune haja certa instabilidade em nossas escolhas. Quer dizer, nds devemos fazer propostas

em grupos, mais consolidadas, gne consigam dialogar com os ordenamentos dirigidos legitimanente
pela institnicio. One a gente consiga fazer com que unm gripo de professores, pensando a formacio
de futuros profissionats, acordens, pactuem condicoes objetivas para quem gostaria de fazer extensio
e condigies para professores que gostariam de fazer pesquisa, além do ensino. Entio, como fato,
temos a questao do ensino, nma determinada carga hordria que a gente vai institucionalmente
discutindo e chegando num acordo sobre o nimero de horas gue deveriamos ter. Até por nma questio
de identidade da instituicio da qual fazemos parte. Tanbém tem nm gran de negociacio entre essa

qguestdo do ordenamento institucional e desejos do grupo de professores. Entio, a pergunta passa

minito por uma questdo de didlogo e nma definigido mais clara da instituicao, |...] que precisa estar,

a todo o momento, sendo criticada, re-significada, enfin, construindo novas possibilidades.

Desta forma, ao abordar com os colaboradores esta discussao sobre as condicdes
de trabalho, a questido da mstabilidade referida pelo Professor Antonio fot um sentimento
muito recorrente. ot ainda mais evidente entre os professores da IES comunitaria, que
nio tem acesso a chamada “estabilidade de emprego”. Uma aparente angustia paira sobre
o cotidiano docente, levando a crer que, se por um lado, necessitam de demandas, a fim de
garantir sua carga horaria semanal, por outro, tem muito receio de nido conseguirem dar
conta das exigéncias ortundas de tats demandas. Uma das possibilidades que aparece na
fala do professor Antonio é a necessidade de lidar com 1sso colettvamente, levando em
constderacio a conjuntura soctal, politica e econémica, sem diluir-se nela, mantendo um
distanctamento, mesmo sabendo da impossibilidade de encontrar um ponto fora do

mundo e o enfrentamento a estas questdes se da por dentro da propria estrutura.
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Por outro lado, o aumento das demandas ao trabalho docente, conforme
apontado nas entrevistas ¢ enderecado aos docentes mais engajados, ndependente da
natureza juridica da IES. Este cenario vem se edificando com cada vez matores demandas
a serem cumpridas com velocidade, o que, aparentemente, ndo vem conduzindo o
trabalho docente para o caminho da autonomia intelectual, questio que constdero
nevralgica nessa discussdo. Por outro lado, ¢ necessario reconhecer que, como referendado
por Tardif e Lessard (2005, p. 113),

[-..] asstm como em qualquer outra profissio, alguns
professores fazem exata e unicamente o que ¢ previsto
pelas normas ofictais da organizacio ao passo que outros
se engajam fundo num trabalho que chega a tomar um
tempo constderavel, até mesmo mnvadindo sua vida
particular, as nottes, os finais de semana, sem falar das
attvidades de duracdo mais longa, como cursos de
aperfeicoamento, de formacio especifica, atividades para-
escolares ou sindicats, das assocta¢oes profissionais, dos
clubes esportivos para jovens, etc.

Nessa direcio, nio é dificil inferir que, se ha professores maits engajados e
professores menos engajados, a mator carga de trabalho das IES acaba sendo assumida
por reduzidos grupos, que muitas vezes, pagam alto preco pelas imposicoes desta
condi¢io, tanto em IES publicas como em comunitarias. Isso permite aos docentes
questionarem sobre a validade do préprio esforco empregado em seu trabalho, ou
como se refertu um colega de trabalho, “Serd gue vale a pena a gente trabalbar tanto agni?”.

Um r1sco no esforco de tentar responder esta pergunta ¢ reduzi-la ao plano
pessoal. A resposta a esta questdo se dd na medida em que a propria IES a responde na
sua propria feitura enquanto nstituicao, nas suas relacdes com os trabalhadores que
operam em seu interior e, imprescindivelmente, passa pelas relacdes que os proprios
trabalhadores estabelecem entre st, relacGes estas de poder, onde desejos e interesses se
movimentam em uma tensio cotidiana.

Portanto, ¢ necessarto desnaturalizar esta situacio do professor, que devido a
um mcremento de demandas, vat sendo conduzido a uma condicio de operario
espectalizado em determinado assunto, sobrecarregado de tarefas que acabam trazendo
desdobramentos perniciosos a seu trabalho docente. Uma pergunta dertvada desta

assertiva poderia ser “como se faz 1sso?”



196

Entendo que, se nio ha resposta para 1sso, ha sim, aberturas dertvadas das
janelas que esta questao permite construir. Sem duvida responder essa questio passa
por evidenciar o carater socto-historico desta problematica, tencionando as condi¢oes de
trabalho das IES em suas diferentes configuracdes juridicas, sem reduzir o “final” desta
discussio a um destino ja previamente tracado, ao qual cabe desempenhar nosso papel
em um roteiro por outros concebidos. Talvez uma grande contribuicio de mvestigar o
trabalho docente no mnterior das IES contemporaneas seja salvaguardar a possibilidade
de entender o exercicio da docéncia neste cenario como um esforco realizado em primeira
pessoa, com autonomia intelectual, tanto quanto ainda seja possivel.

Como lidar com estas questoes? Mesmo sem ter a pretensio de respondé-las,
procuro enfrenta-las no topico a seguir, apresentando o que venho chamado de algumas

“janelas”.

c) Algumas “janelas” ou um retorno a Academia dos gregos?

Mesmo em meio as diferentes questoes até aqui abordadas, no que se refere as
condicoes de trabalho e a docéncia na Educacio Supertor, parece ser necessario evidenciar
algumas “janelas” que se abrem no ambito mstitucional das IES, frente as diversas
questoes apresentadas. Nessa direcio, entendo que uma das tltimas instancias de livre
pensamento que restde na universidade, por mais stmplorio que essa assertiva possa
parecer, seja a capactdade de perguntar. Recorrendo a Santos (2008, p. 224), a untversidade,
a0 procurar aumentar sua capacidade de resposta, nio pode perder sua capacidade de
pergunta. A capacidade de perguntar... Eis uma dimensio do humano que vem sendo
alvo de diferentes interpretacoes sobre a condi¢ao humana com a qual nos movemos
(BAUMANN, 1999, GADAMER, 2007, SANTOS, 2008, MATTOS, 2009, entre outros).

A universidade, ao perguntar sobre st, sobre suas finalidades, sobre o que ainda
a sustenta na estrutura social contemporinea, ja que ainda apresenta muitas raizes no
século XTI, trata-se de ampliar as possibilidades de perceber “janelas” no interior da
propria instituicdo, “janelas” que podem ser abertas na medida em que possamos
percebé-las no movimento de perguntar sempre sobre as finalidades deste espaco e,
por consequiéncta, das finalidades de nosso proprio trabalho em seu intetior. Isso passa
por admitir que a untversidade nio pode assumir promessas as quats nio pode cumprir,
mas pode sim, se constituir como um polo de exceléncia da capacidade humana de
alcancar certezas necessartas, sempre provisorias, bem como, um espaco de exceléncia

para o perguntar, sempre, e de novo, de novo, de novo... Ou entio, ao contrario desta
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perspectiva, é possivel admitir assumir que um retorno a Academia dos gregos passa
ser uma possibilidade nio tdo distante assim'?'.

Aqui, 0 habtto da suspeita poderta ser um mdicativo do amplo espectro no qual
a untversidade poderia se edificar, desnaturalizando relagdes muito solidas de poder e
hierarquia, tecnicamente erguidas ao longo de sua propria histora, que se perpetuam
em seus corredores ainda nos dias de hoje. O enfrentamento a essa condicio nio
possut “bula”, muito menos “receitudrio”; e a frase do poeta espanhol Antdnio
Machado, “Caminante, no hay canzino, se hace camino al andar’, parece ter sido feita sob
medida para representar 1sso.

Um exemplo interessante nessa direcao se apresenta na escolha dos representantes
que sdo clettos a fim de assumir mstancias direttvas das IES. Considerando a 1déia
apresentada anteriormente de democracia, o processo elettoral neste ambito se trata de
uma posstbilidade de permitir a escolha dos representantes pela vontade da matoria
(CHAUT, 2003). Tsso permite possibilidades de uma “oxigenacio” sistematica nos
acentos direttvos das untversidades, principalmente nas pablicas federats, que apresentam
esta posstbilidade de forma clara em sua edificacio. Algumas universidades comunitarias
ainda apresentam esta possibilidade, mesmo que na grande matoria, o voto dos
professores seja com peso superior ao voto dos servidores técnico-admnistrativos e 20
voto dos estudantes.

Obstante, algumas IES nesta condicao vem alterando seus estatutos a fim de
diminuir o espectro elettoral, aumentando os chamados “cargos de confianca”
(Coordenacoes de Curso, por exemplo). As IES privadas, salvo raras e boas excecoes
nio apresentam esta preocupagio em sua agenda, contratando os gestores de acordo
com cada perfil desejado.

Entendo que o movimento democratico de alternincia na participacio de
processos elettorats, amparados por uma condicio de igualdade e liberdade (de expressao,
por exemplo), permite identificar um elemento importante nesta discussio: momentos
em que diferentes projetos de untversidades sio apresentados, analisados (pelo coletivo)
e assumidos ou nido, bem como, que o poder nio pertence aos sujettos “para sempre”,

mas ¢ sempre um lugar vazio, onde diferentes projetos e sujettos podem preencher,

2! Lembro que, em uma defini¢do mais abrangente, a Academia trata-se de uma expressio que nio se origina pelo sentido
atual da palavra. Ao retornar de sua viagem da Italia, a Academia de Platio foi assim denominada porque se situava em
um local além dos muros de Atenas, em um local consagrado a Academus ou Hecademus. A Academia de Platio pode
ser entendida como a primeira universidade. Nela os estudantes aprendiam filosofia, matematica e ginastica. Nao
constituia, entretanto, realmente uma universidade, no sentido de como a compreendemos na contemporaneidade.
Nesse periodo, cada pensador fundava uma escola para repassar seus conhecimentos, nao para debaté-los.
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periodicamente, podendo ter seu mandato revogado, caso nio cumpram o que lhes fot
delegado para representar, o que stmboliza, segundo Chaui (2003), o essencial da
democracia, embora, relembrando Ribeiro (2008), ainda tenhamos dificuldades em
operacionalizar a democracia.

Por outro lado, amnda amparado nos argumentos de Chaui (2003), a posstbilidade
de representatividade pode permitir uma apatia politica por parte dos proprios
trabalhadores, uma espécie de ‘contra-indicacio’ das pretensdes democraticas aqui
esbocadas, pots, nesse caso, a politica passaria a ser assunto dos representantes, € nao
dos protagonistas da propria mstituicio, que podem assumir uma condicido de
menoridade. Nesse caso, um desdobramento desta “contra-indicacio” tem sido
perceptivel: a dificuldade, em alguns casos, para encontrar professores com
disponibilidade ou desejo de assumir a partictpacio em conselhos, coordenadortas ou
em comissOes (que sao instancias da pretensa condicio democratica da universidade).
Nesse sentido, a0 que parece, ha uma retraciao no envolvimento politico de significativa
parcela dos docentes (talvez devido as demandas cada vez maiores).

Esta condi¢io permite retterar o argumento apresentado sobre as dificuldades de
tratar democracia no interior das IES brasileiras. Para Ribeiro (2008), s6 ha democracia
quando o povo, neste caso, os trabalhadores das TES, se responsabilizam por suas dectsOes.

Mesmo em meio a limitadores como estes e correndo o risco de ser considerado
um 1dealista, ainda entendo a universidade como uma instituicao que pode se pautar
porum principto democratico, declarando o direito a sgualdade, a liberdade e a participacio
no poder como condicdes importantes em sua edificacio, sendo a partir desta
configuracio no plano tedrico, possivel mstituir formas de reinvidicacio para torna-los
direitos concretos, presentes no cotidiano da untversidade.

Nesse caso, conforme Santos (2008, p. 230), em uma sociedade desencantada,
“o re-encantamento da universidade pode ser uma das vias para simbolizar o futuro”.
Ditta que esse caminho democratico passa pela capacidade de pergunta que a untversidade
conseguir suportar, que se desdobrarta em uma amplacio das “janelas” pelas quats ela
se relactona com o mundo. Para tal, finalizo este topico apresentando a seguir, o que
venho chamando de “janelas”, espacos vazios, segundo Gadamer (1992) onde

necessitamos aprender a nos mover.

a) Conversar é necessario... Se, conforme o professor Cezar, na universidade

falta espaco para discussoes entre os docentes (ver mais a respeito da necessidade de
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falar que os professores possuem em MOLINA NETO e a/, 2000), estes espacos
podem ser construidos e necessitam fazer parte da agenda docente, como uma
importante possibilidade democratica que ainda pode se apresentar neste espaco;

b) E necessario um revigoramento da compreensio de politica que se estabelece
no entremeto das IES, pots do contrario, vem se tornando adequada a compreensio de
Mattos (2009), quando se refere ao “esquecimento da politica” como um elemento
pernicioso e presente no ambito da Educacio Supettor;

) Importante colocar em discussio diferentes pensamentos, epistemologias e
posicoes politicas. Nesse caso, abordar estas diferencas em féruns especificos permite
1dentificar as incompletudes de cada segmento académico, considerando que a propria
funcio precipua da untversidade é servir de palco para o universal, a zuiversitas, abarcando
diferentes formas de pensar. Concordando com Santos (2008, p. 224), a universidade
poderia ser um ponto privilegiado de encontro entre diferentes sabetes e, acrescento,
nio para constituir espagos majoritarios com pretensiao de obliterar a divergéncia,

d) O aparente “ar” de superioridade, perspectivado no meto académico,
evidenciado também por argumentos apresentados nas entrevistas (critica presente,
por exemplo, na fala do Professor Dionisio, que se refere a “arrogancia académica”),
pode ser substituido por perspectivas que permitam constderar a dignidade da finitude
humana como um componente importante na fettura das proprias universidades, sob
risco de ndo perceber suas proprias limitaces, superesttmando presuncosamente, suas
posstbilidades;

¢) Eimportante reconhecer a necessidade de levar a sério o projeto de universidade
pressuposto em cada contexto, que esteja actma de mteresses pessoats e sirva de balizador
para os docentes, que reconhecam fazer parte deste processo, visto acettarem trabalhar
em determinado contexto, considerando o imbricamento de suas intervencdes com a
autoridade de tal projeto, e que se proponham a dele participar, inclusive na condicio de
criticos com pretensdes transformadoras;

f) Da mesma forma, importante refletir acerca do trabalho docente no mnterior
das IES, sob risco de que ele se reduza a um trabalho exclustvamente técnico,
desenvolvido por experts em espectficidades, desconsiderando a complexidade da
docéncia,

g) Perspectivar a figura do trabalho docente como um trabalho organico, com
altas exigéncias intelectuass, erudicio, desenvolvido por alguém que esta em uma condigio

de importancia soctal que exige, tanto quanto outras profissdes, mais do que
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conhecimentos técnicos descolados do mundo, mas que tem por responsabilidade a
formacao de futuros docentes;

h) Entender a finttude das pretensdes apresentadas no paragrafo anterior (letra
“g”), sob risco de nos 1ludirmos pelo “canto da sereta” (por exemplo, da ciéncia),
superdimenstonando nosso proprio trabalho;

1) Enveredar esforcos para a construcio de condicoes objetivas para o digno
exercicio da docéncia, com diretto a carga horarta compativel com as fungdes assumidas,
menor pulverizacio de acdes, bem como, tempo para planejamento e para o estudo,
inclustve, para o estudo e reflexio acerca de nosso proprio trabalho, enquanto docentes
na Educacio Superior;

7) Preservar a universidade enquanto uma mnstituicio democratica, construida
por seres humanos, onde por um lado, nio ‘vale tudo’, e por outro, tudo esta em
aberto. Lidar com este paradoxo pressupoe um exercicto de didlogo colettvo e democratico
mmportante de ser exercitado, construmndo mnterlocucdes que se ddo no plano da politica,
constderando a possibilidade de deliberar decisdes em nome do “bem comum” da

propria IES e dos trabalhadores que operam em seu mterior;

Finalizo este topico, compreendendo que muitos dos argumentos anteriores
podem ser a principio, constderados como utopias. Longe de se apresentarem como
verdades metafisicas, os apontamentos que faco se apresentam como formas de pensar
em meto as complexas relagdes que se estabelecem no ambito da universidade brasileira,
limitadas obviamente, pela mirada sob a qual a perspectivo. Porém, concordando com
Santos (2008), nio podemos viver sem utopias, entendendo que sem elas, em curto

prazo, a unversidade s6 terd curto prazo.

2.4.4. Elementos teorico-metodolégicos: “complexificando” o que nao é

simples...

Apds as discussdes antertores, procuro estabelecer neste topico um recorte menor,
mas nem por 1ss0, menos importante, sobre questoes de ordem tedrico-metodologicas
muito presentes no cotidiano do trabalho docente. Por vezes tio presentes que chegam
a virar ‘patsagem’ do cotidiano, ou seja, algo que se vé “todo dia”, que “todo mundo
sabe”, mas, que muitas vezes, ndo sio observados com o devido cuidado, por razdes

das mais diversas, algumas evidenciadas no topico anterior.
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Sem ter a pretensio de “resolver os problemas”, algo muitas vezes tentador,
talvez por uma determinada heranca tluminista, na condicio de que adquirimos
determinada pretensio de querer a tudo resolver, pretendo abordar questoes cotidianas
com um olhar interpretativo que permita construir argumentos que possam ampliar as
“janelas” pelas quats olhamos para eles.

A seguir, desenvolvo argumentos acerca de questoes cotidianas do trabalho
docente, refletindo acerca do Projeto Pedagdgico, do Plano de ensino, do sentido das
disciplinas na formacio inicial, da avaliacio, entendendo a aula como um espaco e

tempo de traducio, articulando hermenéutica e trabalho docente.

a) Projeto Pedagégico e o “entorno”: balizadores em um /gcus onde ndo “vale

tudo”...

Os argumentos anteriores sugerem que a complexidade de um processo de
mtervencio, como ja apresentado em outro texto (REZER e FENSTERSEIFER,
2008), necesstta estar imbricada com seu entorno, com syjeitos e estruturas que compoem
cada contexto, sob risco de assumirmos mdividualmente responsabilidades que, se sio
também nossas, ndo sio somente nossas, mas coletivas, estruturais ¢ organizacionats,
ou seja, dependente em mator ou menor medida, de uma conjuntura. Lembrando
Demo (1998), tentar dar conta, sozinhos, de problemas que sio coletivos, trata-se de
tarefa quixotesca.

No sentido de “dar conta” de nosso papel central — formacio de seres humanos
para o mundo — o trabalho docente nio se apresenta como uma “1lha”, destituido de
um “entorno”, onde o professor esta “por s1”. Pelo contrario, o entorno se apresenta
como um elemento a ser levado em considera¢io e, por conseqiiéncta, responsabilizado,
a0 mesmo tempo em que serve de suporte e balizador para as intervencoes propostas.
Do contrario, conforme Fensterseifer (2006b) corremos o risco de assumir
responsabilidades que extrapolam nossa competéncia, “prometendo” algo que nio é
possivel cumprir, assumindo um papel ideoldgico.

Isso significa que, para lidar com as complexidades merentes ao trabalho docente
na Educagio Superior no campo da EF, é importante partir da 1déia de que nio estamos
sozinhos neste complexo desafio. Para o bem e para o mal, sem pretensoes maniqueistas,
estamos sempre em um contexto que nos autoriza — ou nio — a determinadas
proposicoes, e com 1sso, levamos este pano de fundo, em maior ou menor medida,

arraigado ao trabalho docente.
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Portanto, se faz necessario trazer para o debate, a responsabilizacio do entorno,
evidenciando que o trabalho docente se encontra imbricado ao contexto onde se edifica,
sem necessartamente, diluir-se nele. Assim, é importante entender que o professor
possut uma autonomia relativa, e nio pode fazer somente “aquilo que quer”, tanto em
aula como em outras responsabilidades inerentes ao trabalho docente!. Lembro que
o proprio termo “licenciado” se apresenta nesse sentido, quando ao final de um processo
formativo na Educacio Supertor, o egresso recebe uma “licenca” do Estado para o
exercicio profissional, atuando em seu nome'”. A figura a seguir se apresenta no
sentido de tlustrar esta compreensio, tomando como referéncia o trabalho docente em
uma IES. Se trata de um exemplo que pode ser pensado em outros contextos, tais

como escola.s, entre outros.

Contexto regional, social,

Universidade Comunitaria

Centro, Departamento...

Projeto Pedagogico

Intervencao

Figura 3: A responsabilizacio do entorno no exercicto da docéncia. Fonte: Rezer

e Fensterseifer, 2008.

A figura permite maior clareza no esforco de levar a sério quando afirmamos
que no momento em que um professor se depara com os estudantes, em sala de aula,
nio esta “falando” apenas ‘por si’ mas por toda uma estrutura/conjuntura que vem a
reboque no processo de mtervencio. Portanto, se torna importante considerar 1sso nas
aulas, pots, enquanto docentes, ndo temos o direito de fazer apenas o que julgamos
mais adequado. Essa condicio serta um preco da propria estrutura democritica

pressuposta para as IES, sob risco de montarmos nosso proprio tribunal, sobrepondo

12 Nio estamos “sozinhos” no momento da intervencio e o professor traz o “entorno” arraigado em si, mesmo que nio
tenha clareza disso. Obstante, é possivel inferir que aquilo que acontece em aula, depende diretamente do professor.
Como lidar com essa condi¢io, nio me parece coisa facil.

12.

? Cabe destacar que todos os professores colaboradores deste estudo possuem o titulo de licenciado em EF.
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nossa propria verdade por sobre o “entorno”. Conforme o Professor Dionisio, ““/.../ 0
que nds ndo podemos ¢ deixar todas as pontas soltas e cada nm fala o gue guer e cono quer”.

Se for importante resguardar o principto de instituicio democratica para a
universidade, se torna importante reconhecer que o professor faz parte de uma mstituicio
que assume posicoes, por vezes diferentes das suas. Lidar com esta tensio entre perspectivas
do professor e perspectivadas edificadas em seu entorno trata-se de um importante
exercicto de maturidade profissional, decorrente de um espirito democratico-republicano.
Isso ndo representa uma mducio ao conformismo, mas sim, reconhecer que, se o professor
acetta continuar trabalhando em determinado espago, em mator ou menor medida, age de
acordo com os limites e possibilidades que o entorno lhe proporciona, mesmo que
tencionando-o, para ver reconhecidas as suas demandas mnstitucionalmente.

Em me1o a esta tensio, ¢ importante resguardar mstitucionalmente, espacos
para o debate no plano da politica, reconhecendo que prazos e determinacoes legais
obrigam a tomadas de decisdo que nem sempre representam o melhor caminho e, por
conseguinte, necessitam de constante reflexdo a seu respeito. Conforme o Professor

Dionisto, importante considerar que tal espaco deva ser para além da sala de aula.

A partir do momento que determinados aspectos politico-pedagdgicos passam a representar
a vontade da grande maioria, a minoria |...| pode ate lutar para mudar nas instincias adeqnadas, nas

rennides de departamento, nas discussoes curriculares, mas néo vai ser na sala de anla.”

Partindo da 1deta de constderar a importancia do entorno na discussio proposta,
entendo a afirmacio do referido professor como um desabafo frente a polémicas
enfrentadas em seu contexto cotidiano, tal como, por exemplo, a discussio acerca das
Novas Diretrizes Curriculares, abordada anteriormente. Nesse processo, como ja refert,
mats do que sera “favor” ou “contra”, é necessario garantir espagos mstitucionais de
discussio sobre os rumos da formacio inicial e dos desdobramentos destes rumos no
trabalho docente.

Porém, tats féruns de discussio devem ser constituidos para além dos momentos
de aula, como referido pelo Professor Dionisio, em espagos politicos representativos

dos diferentes segmentos académicos'. Por exemplo, reunides pedagdgicas, de

12 Cabe destacar que essa perspectiva ndo procura preserva ou advogar a favor da “neutralidade” do ensino, mas sim,
reconhecer que em momento de aula, professor e aluno assumem papéis com relacdes de poder muito desiguais. Em
um momento de aula hd uma diferenca de forca muito significativa entre professor e aluno. Considerando os argumentos
de Arendt (2007), no momento de um encontro formal entre alunos e professores, se estabelece uma relagio pedagogica
(entre diferentes) e ndo uma relacio politica (entre iguais).
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departamento, dos grupos e nucleos de pesquisa, em publicacdes, enfim, em féruns
onde a propria comunidade académica possa participar, sob risco de manter as discussoes
nos corredores, entre os pares mats proximos, ou em salas de aula, espaco que muitas
vezes ¢ o que acaba sobrando para discutir sobre problemas que deveriam ser tratados
colettvamente na agenda de uma universidade.

Nesse aspecto, entra a proposta curricular, o projeto pedagogico de um curso de
EF, previsto no artigo 13.1 da LDB (BRASIL, 1996), como um documento balizador
para o trabalho docente, onde acordos provisorios se estabelecem, em um contrato
pedagdgico, uma dertvacio que se edifica entre o coletivo de professores de determinada
IES e as politicas publicas que referendam esta discussio. Sobre 1sso, o Professor Antonio
apresenta subsidios, argumentando que a constru¢io de uma proposta curricular deve
constderar trés dimensdes.

«r

[...] nma séo as diretries nacionais, que apontam para onde a formagdo do ensino superior

L

10 Brasil deve caminhar. = bastante importante pensar sobre isso. A ontra dimensio é a proposta da
universidade e o contexto no qual ela pretende fazer o sen olhar de formagio. Entdo, nds tenos qune

pensar a EI reticnlada, orientada por esta visdo, essa perspectiva institucional. E a ontra, ¢ o

conjunto de professores que se propoem a discutir o PP, |...] as disciplinas, os diferentes conbecimentos,

diferentes formas de conceber o curricilo”.

O referido professor apresenta entio, trés elementos a serem constderados: a) as
diretrizes nactonats, tema que ja fot abordado antertormente; b) o projeto de universidade
que baliza para onde cada universidade pretende caminhar, na medida em que vat se
estabelecendo um novo modelo de formacio no contexto da Educacio Supertor
brasileira'”; e ¢) o conjunto de professores, possibilidades de articulacio, suas relacdes
de poder e maturidade para lidar com suas diferencas.

Entendo que lidar com estas dimensoes nio se trata de tarefa facil, mas os
grupos, de alguma forma, podem edificar mecanismos para enfrentar as dificuldades e
avancar nas “janelas” presentes e dertvadas do “entorno”, sempre presente em seu
cotidiano. Sem duvida, os professores podem ainda criar novas dificuldades, ortundas

de suas proprias relagoes.

1% Destaco que a expressio “projeto de universidade” foi um elemento pouco mencionado nas entrevistas e também nas
referéncias constituintes deste estudo.
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Mesmo em meto a estes complexos elementos, uma proposta curricular, um
projeto pedagdgico necessita dizer a que veto e orientar os processos de intervencio dos
docentes, nio como uma “camisa de for¢a”, mas como um esqueleto que serve enquanto
sustenta. Lembrando uma passagem de Berticelli (2005), curriculo é antes de tudo, uma

aposta em determinadas hipoteses. Ou amnda, como se refere o Professor Cezar,

“I...] nds temos que responder no Projeto Pedagdgico para que en guero uma EF;, para qne

serve a 51 na escola, que pardmetros de valores a fundamenta, on do que ela tem que entender. /...

um projeto pedagdgico, que responda minimamente a pergunta: unma EF para que?”

Enfrentar questdes epistemologicas, teleologicas e axioldgicas na construcio de
uma proposta curricular permite mator clareza sobre o proprio trabalho docente, o
papel de cada professor e as articulacdes necessartas a0 desenvolvimento de qualquer
proposta curricular. Ao constderar a afirmacio do Professor Cezar, cabe resgatar um
recorte do Professor Francisco, pots afirma que acordos entre os docentes “sd em
desdobramento efetivo nesse processo, |...| quando todos os professores conseguenm perceber isso e
Sfalam e consegnen traduzir isso no seu cotidiano, na sala de anla.”

Nio tenho a pretensio de supor que avancos somente se dardo na medida em
que “todos” os envolvidos partictparem dos processos, assumindo ou se envolvendo
com a discussio. Porém, mstituctonalmente, ¢ importante pensar em como abrir espacos
para diferentes grupos participarem dos processos, 20 mesmo tempo em que estes
grupos assumem seu papel no desenvolvimento das proposi¢oes que surgem e vao
tomando forma.

Principalmente, pelo fato de que, conforme Pimenta e Anastasiou (2008), em
muitas TES nem ha discussdes sistematizadas a propdsito das finalidades do ensino da
graduacio, da organizacio curricular, das escolhas do conhecimento que balizara os
processos de formacido, das relacdes entre professor, aluno e conhecimento, da
posstbilidade da construcio de espacos de cidadania edificados pelos ansetios da
comunidade académica.

Asstm, ets uma dificuldade herctlea neste mosaico, mas que me parece hodierna
nos processos de formacio micial na EF brasiletra. Um projeto pedagdgico nio pode se
furtar a enfrentar diferentes questdes, mas estabelecer parametros que fundamentem as
finalidades de um processo de formagio mictal em EE, o que se trata de desafio merente
aum processo de construcio curricular em um ambiente académico. Trata-se de uma

complexa questio que serd tratada de forma especifica no capitulo 1L
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Entendo como importante um incremento dessa discussio nas estruturacoes
dos projetos pedagdgicos no cotrdiano docente. Ao que parece, o tempo destinado
para as discussdes acerca dos projetos pedagdgicos vem se destinando muito mais para
a discussio sobre a alocacio de disciplinas e adequaciao legal, estabelecendo muito mais
discussoes de cariter administrativo do que de carater pedagdgico. Pensar os projetos
pedagogicos com mator importancia pedagogica, sentido colettvo, levando em
consideracio a complexidade da EF e, por consequéncia, da docéncia neste campo,
necessitam estar na agenda dos colettvos das IES que trabalham em diferentes IES.

Em me1o a este esforco, se torna importante o exercicio edificado na tensio
entre divergéncia e consenso, que considere a producio académica brasiletra, inclustve da
EF, sobre curriculo, bem como, se constitua como um espaco de reflexio que permita
mator clareza sobre o trabalho docente.

Asstm sendo, a partir da 1déia de que diferentes concepedes de curticulo constituem
o pano de fundo de mudancas curriculares — ou de nio mudancas, dertvadas de opcoes
coletivas, entendo como importante a necesstdade de ampliar esta discussido nos cursos
de EF das TES brasiletras. Partindo disso, sem romantismos, tomando como referéncia
Molina (2005), se torna importante pensar o projeto pedagdgico como um ortentador
paraas acoes que dao vida e significado a untversidade trata-se de complexo desafio. Ou
seja, entender a discussio curricular como uma posstbilidade viva de enfrentar os desafios
evidenciados neste topico, trata-se de um bom comeco, que pode permitir ampliar a
compreensio do trabalho docente e da estruturacio/reestruturacio dos cursos de

formacao inicial no ambito da EF.

b) O Plano de Ensino como um constructo teérico...

Na mesma direcio dos argumentos apresentados anteriormente, entendo que
o Plano de Ensimo se constitut como um ortentador, um recorte mais especifico de
ortenta¢io ao trabalho docente, um mapa que impede o professor de se perder, lugar
onde a responsabilidade das escolhas se manifesta de forma concreta e assinalamos
nossas opcoes, acordos e necessidades referentes a um trabalho pedagégico em

determinado tempo e espaco'®.

1% Cabe destacar que em algumas IES, ha o Programa de Ensino, anterior a0 Plano de Ensino, que serve de referéncia para
a elaboracio da proposta a ser desenvolvida em cada disciplina. O Programa de Ensino apresenta a ementa, os objetivos
e as referéncias. O Plano de Ensino pode detalhar de maneira mais evidente o processo de intervengio. Nesse topico,
entendo o Plano de Ensino, articulado a uma proposta curricular, como um balizador importante para a intervenc¢ao

docente no ambito da Educacio Superior.
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Por questdes legais, todas as disciplinas da formacio micial estabelecem um
plano de ensino, a fim de apresentar aos estudantes os contetdos, sistemas avaliativos,
entre outros, a serem desenvolvidos no decorrer do periodo lettvo. Porém, mais do que
aborda-lo da perspectiva legal, esta abordagem pretende trata-lo do ponto de vista da
legitimidade, constderando-o como um mmportante mapa dos percursos a serem
trilhados pelo professor e estudante.

Por consequéncia, este processo de construcao pode ser bem tratado em aula,
pots em qualquer ambito de sua futura intervencio o egresso devera edificar um mapa
de percurso, um planejamento, mesmo que minimo, sobre o que 1ra fazer em
determinado contexto. Assim, a construcio dos planos de ensino, mesmo sendo
responsabilidade do professor, necessita ser mais do que “apresentado” ao estudante,
pots essa construcao se aprende fazendo, errando, fazendo de novo, e as diferentes
disciplinas podem se aproximar do enfrentamento a esta complexidade.

Entender o plano de enstno como um mapa, que deve ser revisitado em muitos
momentos, a fim de ver como as proposicoes ganham vida ou sucumbem perante
novas necesstdades, trata-se de uma perspectiva que me parece importante em um

processo de formacio inicial. Para o Professor Antonio,

“ro7

excistens vdrias formas de vocé Iratar isso, de vocé eleger énfases em determinados
pontos. Isso di certa liberdade ao professor de eleger desde as referéncias bibliogrdficas. Apesar de té-
las escritas e descritas também na proposta curricular, vocé vai fazendo com que o desenvolvimento das
anlas anteriores entre emr choque com a nova turma que esta chegando. 1 oce dialoga nos primeiros
dias das anlas e vai selecionando textos, conbecimentos, avaliacoes, enfase em uma avaliacao, de uma
Sforma ou de ontra, de acordo com a realidade. Seria impossivel nio pensar dessa forma se voce néo

tivesse referenciado por um conceito, por exemplo, de curriculo”.

Estes argumentos permitem constderar algumas questoes: a necessidade de
uma concepcao de curriculo “ortentadora”, um pano de fundo para a elaboracio dos
planos de enstno; que as proposicdes pensadas em periodos anteriores “entrem em
choque com a nova turma”; a liberdade de pensamento do professor necessita estar
articulada com seu entorno, entre outros pontos que podem representar boa discussio.
Dessa forma, a constru¢io do plano de ensino permite constderar o encontro entre
diferentes horizontes, entre professor e alunos, e a edificacio das propostas pode
representar um solo comum para os encaminhamentos assumidos pelos acordos que

se estabelecem ao longo de um periodo letivo.
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Obstante, constdero importante resguardar a responsabilidade do docente neste
processo, no qual o professor, a partir da autoridade do conhecimento (trataret sobre
autoridade mais adiante), deve assumir a condugio de um processo onde nem tudo estd em
discussio. Obstante, entendo que o “Plano de ensino” nio se trata de tema a ser discutido
apenas nas disciplinas de “Didatica” ou “Metodologra da EF”, por exemplo, mas estabelecido
como tema transversal de todo curriculo. Assim, ¢ importante que o professor constdere a
possibilidade de “mostrar como faz”, independente da disciplina que atue.

O plano de enstno nio se trata de uma simples questio técnica e/ou burocratica
(embora, sem davida, também o seja), mas também e principalmente, ética. Por
exemplo, qual o sentido dessa disciplina? Por que determinado conteudo e nio outro?
Quando serio abordados? Como seré avaliado? E necessario avaliar? Por qué? Entre
outras relevantes questdes. F importante tratar sobre isso com os estudantes e, portanto,
ndo basta apresentar-lhes o plano, tal como uma exigéncia legal, determinada pelas IES.
Uma cotsa é apresentar os planos aos estudantes, outra é trabalhar com eles o processo
percorrido pelo professor nessa construgio, até porque, eles terdo de fazer 1sso em sua
trajetorta profissional, em qualquer espago que venham a atuar.

Asstm, constdero que discutir sobre o processo de construcio de planos de
enstno representa desafios que contribuem com a formacio de professores preocupados
com a construcio de propostas cutriculares, visto o imbricamento entre estas ¢ o plano
de ensino. Entendo que 1sso se aprende fazendo, exercitando, errando, estudando,
fazendo de novo e, embora se trate de uma tarefa do professor, que nio pode ser de
responsabilidade dos estudantes (a conhecida frase “o que vocés querem ver neste
semestre” exemplifica bem o cuidado que se deve ter com este procedimento),
mmportante de ser discutida com eles, nclusive, se for o caso, contribuindo para reforcar
as conviccodes do professor ou mesmo, coloca-las em xeque. Nesse caso, se nem tudo
esta em discussio, algumas cotsas estio, e os estudantes nio podem ser eximidos desse
desafio. Lembrando Tardif (2002), o futuro professor ensinara aquilo que ele sabe, e ele
sabe aquilo que ele aprendeu.

Essa discussao remete a 1deta de pensar um processo de mtervengio do trabalho
docente em sala de aula na Educagio Supertor por diferentes perspectivas, entre elas: a)
uma perspectiva ampliada, um recorte com mator amplitude, porém, com menor
aprofundamento, ou, b) uma perspectiva mais reduzida, com menor amplitude e,
portanto, com maior aprofundamento. Mesmo sendo um dilema constante na profissio
docente, em que hd uma pressio para que seja enfatizado todo o contetdo disponivel
do assunto (NASCIMENTO, 2006), entendo que em se tratando de uma formacio
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micial, o processo pode permitir um olhar amplado para o campo da EF pelas “janelas”
que uma intervenciao proposta em um plano de ensmno perspectiva abrir ao longo de
um determinado periodo.

Nessa dire¢io, entendo que uma dimensio ampliada, uma formacio ampla,
que permita ao estudante um olhar panoramico para seu processo de formacio, com
alguns aprofundamentos, pode ter posstbilidades mats concretas de permutir sua mser¢io
profisstonal de uma forma “mats conhecedora” do proprio campo. Penso que os
aprofundamentos mais densos podem ser tratados em determinados momentos da
formacio, mais especificamente os ulttmos periodos.

Também é importante constderar a formacio continuada, que pode dar conta
das lacunas que se dertvam dos processos de formacio mical e do préprio campo.
Obstante, ¢ necessario considerar a diferenca de abordagens mtrodutérias para
abordagens superficiats. Entendo como tarefa da formacio nicial uma abordagem
mntrodutéria, com alguns aprofundamentos ao final do processo de formacio.

As discussoes aqui propostas podem alargar a idéia de complexidade estabelecida
muitas vezes no imaginario soctal sobre as responsabilidades docentes, que vio
constituindo arquétipos junto aos estudantes. Por exemplo, a 1déta de que planos e
planejamentos podem ser repetidos ano a ano, semestre a semestre, pots “ninguém
olha mesmo”, trata-se de um equivoco gigantesco. Lembro do argumento do Professor
Antonto, “Essa é minha maior dificuldade engnanto um resistente a repetir os planos de ensino.”
Ou seja, revisitar os planos de ensino passa a ser uma necesstdade docente, sob risco de
provocar uma maquiagem tepetida tal e qual um “repetidor de matéria”, ano apds ano,
agora sem as paginas amareladas dos cadernos dos professores, de tempos pré-
mnformatizados. Obviamente, ndo sugiro com 1sso um “remnventar da roda” a cada
semestre, mas sim, a necesstdade de revisitar o constructo arquitetado em um
determinado momento, constituindo nio mais um simples sa// de conteudos, mas
como se refere o Professor Antonto, “um cabedal’, ou seja, um, um arcabouco de
conhecimentos que pode se desdobrar em um olhar atento, cada vez maits, a0 roteiro
assumido, sustentando as escolhas que o professor acaba fazendo, bem como, as
consequiéncias destas escolhas no processo de formagio nicial.

Discussdes como esta remetem a questdes técnicas e éticas: como fazer um
bom plano de ensino, bem como, que contetidos sio necessarios abordar em um
processo de formacido, em determinada disciplina. Isso permite abordar as
responsabilidades da docéncia, a partir do proprio aprofundamento sobre a

responsabilidade de ser-professor, que nio pode se aventurar frente a um processo
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formativo sem um mapa ortentador, “improvisando” cotidianamente suas aulas.
Outra questio se refere ao argumento do Professor Antonto, quando afirma
que no esforco de definir as escolhas em um processo de mtervencio, ortentado por um

plano de ensino, o professor “/.../ ndo elege ninitas vees uma questio fundamental, que seria

a prdtica pedagigica”. Em lugar de contetdos de natureza pedagdgica, muitas vezes
assumem as “vagas” de um plano de ensino, a dimensio especifica dos conteudos
abordados. Como exemplo, um professor de Fisiologta ou Filosofia que nio desafia
os estudantes a pensarem os nexos da Fistologia ou Filosofta com a docéncia no campo
da EF Ensmnar “transporte de membrana” ou o “pensamento de Platio”, em um
processo de formacio inicial ndo basta, é necessirio ensmnar as relagoes destes
conhecimentos com a docéncia, como 1sso amplia os olhares de um futuro professor,
estabelecendo nexos com o campo da EE

A dificuldade em articular uma perspectiva pedagogica com conhecimento
especifico permite que a complexidade desta abordagem seja levada em consideracio.
Entendo que o plano de ensino passa a ser uma posstbilidade de apresentar o “eeberg
da docéncia”, onde por tras de um plano de aula, varios elementos contribuiram para
sua edificacio, desde elementos conjunturais, as escolhas das IES e do proprio professor,
seu conhecimento especifico sobre os conteudos a serem tratados, entre outros.

Assim, mostrar aos estudantes a construcio dos planos de ensino, com sua
logica interna, suas justificativas, principalmente, suas dificuldades de elaborag¢io, que
nio sio poucas, nem pequenas, faz com que o estudante aprenda a valorar seu proprio
trabalho, entendendo que o plano de ensino nio é apenas um matertal administrativo,
sem matores implicacdes em seu cotidiano. Como exemplo, da importancia do
planejamento, até para uma stimples pescaria ele é necessario — quem ja fo1 pescar sem
planejar sabe bem disso. Uma das saidas para valorizar a docéncia me parece que se
encontra em levar a sério o compromisso com o planejamento, em um plano construido
mndividualmente, constderando o entorno, com contribuicoes do coletivo, que sat desse
plano e vem em dire¢io ao particular, que volta ao coletvo, retorna ao particular, em um
movimento circular infinito, que se abre para o mundo e, mesmo sabendo da
mmpossibilidade de a tudo tratar, assume, com todos os riscos inerentes, as escolhas

que se fizerem mais adequadas em determinado tempo e espago'?’.

127 Como exemplo interessante sobre propostas singulares de ensino, e por conseqiiéncia, propostas singulares de
s N

planejamento e interven¢io docente, cito a Escola da Ponte, onde realizei uma visita em 12 de fevereiro de 2010. Nessa
experiéncia foi possivel perceber “outras formas de ensinar” e, portanto, outras formas de pensar “propostas curriculares”,
bem como, “planos de ensino”, mesmo em meio a dificuldades que isso sempre significa. A Escola Bisica Sao Tomé de
Negrelos, mais conhecida como “Escola da Ponte”, é uma institui¢io publica de ensino, localizada em Vila das Aves
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Constderando o argumento do Professor Francisco, na dinimica da disciplina
acabam surgindo aprofundamentos, de acordo com as intencoes de aluno e professor,
ou seja, de acordo com o movimento das proprias aulas. O mesmo professor se refere
aos links que os alunos acabam criando e 1sso me leva a pensar que, verdadeiramente,
uma das necesstdades da docéncia é estar atento ao que o mundo nos apresenta. Nesse
sentido, ¢ necessario construir “janelas” que permitam “ver o mundo” pela perspectiva
de um plano de ensino, que se desdobram de encaminhamentos assumidos pelas
propostas curriculares, em um exercicto de recorte, esforco sempre renovado.

Portanto, o plano de ensino trata-se de um constructo tedrico, um exercicio
reflexivo balizador das a¢oes docentes, provisorio, mas suficiente na provisoriedade
que lhe cabe, permitindo sistematizar e organizar pedagogicamente os conteudos e
procedimentos que serdo adotados ao longo de um processo educativo, o que pode
contribuir com a possibilidade dos estudantes e professores entenderem como
mmportante a necesstdade do dominio de conceitos, sempre articulados com o mundo
onde vivemos.

Finalizando este topico, ¢ importante que o professor esteja atento a essas
questoes, as “janelas” que se abrem para o mundo pela perspectiva da disciplina que
trabalha, consciente das responsabilidades que as escolhas requerem, considerando que
os conhecimentos nio podem estar separados do mundo da vida. Conforme o
Professor Antonto, “Os conceitos tem de dialogar comr 0 mundo”. Baseado nisso, ¢ possivel
pensar que ha cotsas que acontecem para além do conteiado, possivets de serem
identificadas e trabalhadas em um exercicio reflexivo do docente, no entremeio da
construcio dos planos de ensino, evidenciando aspectos importantes da EF em um

processo de formacio tnical.

(Porto, Portugal). Atualmente conta com cerca de 175 alunos e 29 orientadores educativos. Na visita que 14 realizei
fiquei admirado com al6gica da escola, mas principalmente com o processo de escolha dos contetidos, que apos serem
estabelecidos pelo professor, sio fixados no mural de cada grupo de estudantes (a lista de conteudos pode ser ampliada
pelos estudantes), e sdo os proprios estudantes que escolhem o que vio estudar, tendo necessariamente que cumprir
a agenda, no periodo estabelecido, administrando suas escolhas na logica estabelecida por este processo educativo.
Cabe destacar que a visita toda, que durou dois turnos, manhi e tarde, foi guiada pelos proprios estudantes, no caso
do grupo que eu fazia parte, por uma menina de 12 anos. Ela tinha um conhecimento bastante significativo dos espacos
da escola, da logica de ensino 14 estabelecida e inclusive, sabendo onde encontrar os formularios e fichas de
acompanhamento dos professores, que cada visitante acabou levando uma cépia ao final. Somente a0 final da visita
falamos diretamente com um adulto, a professora diretora da escola, em uma conversa que durou aproximadamente
45 minutos. Nesse dialogo foi possivel perguntar, questionar, enfim, discutir sobre al6gica ali estabelecida. Assim, isso
serve de inspiracio para pensar na possibilidade de construir relacées mais maduras entre professor e aluno na Educagio
Superior, tendo o plano de ensino como um orientador das aulas. Para maiores referéncias sobre a Escola da Ponte,
sugiro a leitura das obras de: José Augusto Pacheco, “Escola da Ponte - formacio e transformacio em educacio”,
(Vozes, 2008) e Rubem Alvez, “A escola com que sempre sonhei sem imaginar que pudesse existir” (Papirus. 2003).
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c) O sentido da disciplina no curriculo do curso...

Na dire¢io de tenctonar o sentido das disciplinas em uma proposta curricular,
abordet este tema nas entrevistas com os colaboradores, alavancando elementos
importantes. Lembrando Fensterseifer (2008), 1nic1o este topico perguntando o que é
fazer sentido? No Dictonirio Priberam de Lingua Portuguesa'®, sentido significa,
entre outras definicdes, “modo, aspectoaspeto, ponto de vista, maneira de considerar
ou de distinguir”. Na direciio de alargar esta compreensio, procuret contribuicoes de
Nunes (2007, p. 85) que, partindo de Hetdegger, afirma que “sentido ¢ aquilo em que
se apota a compreensibilidade de algo”.

Partindo de Nunes (2007), é possivel constderar que compreendemos as “cotsas”
antes de sua interpretacio, ja que esta se dertva daquilo que ja sabemos, a priort. Essa
condicio permite a edificacio de sentidos, ou seja, a construcio de apotos para a
compreensio daquilo que mterpretamos. Essa circularidade se apresenta de forma coerente
com a trajetérma edificada ao longo desta tese, perspectivando ampliar a compreensio
acerca do trabalho docente na Educacio Superior no processo de formacio mnicial em ER

Em meto a este processo, neste momento, procuro compreender o sentido das
disciplinas académicas neste cenario. Ou seja, compreender o processo de escolhas e de
recortes que se edificam na constru¢io de um plano de ensino, arquitetado a partir dos
‘pré-conceitos’ do professor, ou seja, do limiar concettual que o permite aceder a proposta
de ensino pretendida.

A principio, é possivel considerar que as disciplinas nos cursos de formacio
inicial sio desdobramentos de uma forma cartestana de pensar o conhecimento na
modernidade. A perspectiva de fragmentar o conhectmento em compartimentos
espectalizados trata-se de um modelo de pensamento que objetiva mator possibilidade
de enfrentamento aos problemas do mundo, pelo dominio de especificidades. Por
outro lado, esse modelo de pensamento permite sistematizar conhecimentos
mmportantes nos diversos campos do conhecimento, que possbilitam uma compreensio
organizada e aprofundada de diferentes assuntos.

Obstante, também ¢é possivel considerar derivacoes deste modelo de pensamento.
Por exemplo, as disciplinas vém se configurando no cenario da Educa¢io Superior como
espacos de poder, de demarcacdes territoriats que delimitam espacos de transito restrito,
geralmente, representando uma “zona de conforto” onde se estabelecem espacos

definidos. A expressio “minha” disciplina e “minha” aula bem representam 1sso.

1% Disponivel em www.priberam.pt, acessado em 29 de setembro de 2010.
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No que tange especificamente a EIF brasileira, o modelo disciplinar é resultado
de um processo histérico que contribut com um cenario circular. Na medida em que
contribut com a edificacio de diferentes “Educa¢des Fisicas”, possibilita, por uma lado,
profundidade no tratamento a fenémenos que interessam ao campo. Por outro lado,
este aprofundamento em espectficidades induz a uma orientacio, em mator ou menor
medida, pelas producdes de determinados sub-campos da EF, ou ainda, pela tradicio
de outras mstituicdes, como a médica e a esportiva, que de determinada forma, ainda
mnfluenciam o campo da EF, com énfase em comunidades especificas do campo, como
visto no capitulo L.

Ou seja, 0o modelo disciplinar se estrutura com pretensdes que mnfluenciam a
edificacio dos diferentes campos do conhecimento, a0 mesmo tempo em que o
aprofundamento em especificiddades edifica um modelo disciplinar de orientacio paraa
producio do conhecimento no campo e nos diferentes processos de mntervencio.

Importante considerar que perspectivas vem sendo construidas para lidar com
esta condicio. O pensamento complexo trata-se de outra perspectiva para tratar com o
conhecimento, considerando-o multifacetado e poliforme. Expressdes como
Multidisciplinaridade, Transdisciplinaridade (MORIN, 2002) e Interdisciplinaridade
(AUTH, 2005), sio cada vez maits apresentados como perspectivas que possibilitem
uma ampliacio do modelo disciplinar. Entendo que ainda ha avangos necessarios a esta
perspectiva. Como exemplo, conforme Martinazzo e Cherobino (2005), trabalhar com
transdisciplinaridade pressupde amnda desconforto, incerteza e, principalmente, confronto.

Partindo dessa argumentacio iicial, discutir sobre o sentido das disciplinas em
um processo de formacao inictal, trata-se de um elemento importante e cotidiano dos
docentes, coma pretensio de dotar de sentido e significado as intervencdes que acontecem
nas aulas. Afinal, por que os docentes da Educagio Superior fazem o que fazem, da
forma que fazem? Em que as disciplinas contribuem no processo de formagio? Como
o professor se vé em um curriculo? Penso que nio é prudente declinar rapidamente de
construir argumentos em profundidade acerca das justificativas de nossa propria
mtervencio. A complexidade de enfrentar estas questdes ¢ ainda maior quando ha a

recorrente 1déia de que sdo conceitos “dados”, os quais “todo mundo sabe” '%.
q )

12 Lembro uma proposta construida em uma disciplina da graduacio, onde estudivamos concep¢ées de EF. Nessa
proposta, os alunos deveriam conversar com professores de EF de varios segmentos (escola, universidade, academias,
etc.) sobre sua compreensio de EF. Uma breve, mas complexa pergunta: “Por que EF é importante?”. Uma das respostas
foi a seguinte: “Ora, que perguntal EF é importante porque é importante, oras...”.
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Ao serem questionados a respeito do sentido da disciplina escolhida por cada
um deles para ser referida na entrevista, os colaboradores procuraram construir uma
justificattva que pudesse dar conta de sustentar a disciplina no curriculo do curso onde
lecionam. Os argumentos transitaram entre perspectivas edificadas de forma mais
individualizada ou de forma maits coletiva. A seguir, apresento recortes da falas dos

colaboradores.

A instituigio, em nosso caso, coloca como uma das partes do plano de ensino a justificativa

do componente curricular (disciplina), pensando gue cada professor deveria estar refletindo sobre a

necessidade de sua disciplina, tentando demonstrar através da escrita aos proprios académicos a

importdncia de estar, primeiramente no curriculo e depois a importancia de fazer parte de uma
- . - L o N

Jormagio profissional. |...] a sna relevancia, a minba justificativa como coloco, ela nio se da somente

num campo disciplinar, en acho gue a gente deve pensar no inter e no  mulliprofissional e no

transdisciplinar (Professor Antonzo).

Essa disciplina se encaixa nesse processo para formar profissionais para atuar na drea de
preparacdo fisica e o que tem de diferente é gute temr enfoque voltado para promocio da saiide. Entao
eut prociro dar o enfogue na disciplina, o gue pode ser feito para melhorar a saside das pessoas, nio so
essa visdo do rendimento que ate entdo se tinha, en ainda falo de rendimento, mas também, dos
processos, dos métodos, prociro dizer o que as pessoas |...] precisam para serems sanddveis, atnantes
e inseridas nunz contexto da sociedade, que realize com facilidade suas atividades da vida didria, gue
gualidades fisica eles tens que desenvolver e em que nivel para satisfazer essas exigéncias nesse mnndo

moderno, com tudo antomatizado (Professor Baltazar).

A primeira preocupagao é fazer dessa disciplina a porta de entrada para esse grupo temritico
qgue a gente chama de “atividade fisica relacionada a satide”, entdo a questio conceitnal ¢ muito
importante para que esses profissionats em formacdo, discutan, compreendans, diferencien conceitos
principais da drea, entendan: porque nos estanos mais proxineos das questaes da saside publica, guais
sao as evidencias gue ligam um estilo de vida mais on menos ativo a ocorréncia de certas doencas, a

mortalidade precoce, etc (Professor Dionisio).

[-..] a gente trabalha nio com muita clareza, mas com algum foco de visdo. Eu acho gue,
baseado na forma gue trabalho na disciplina, a EI poderia sofrer modificacies na escola (Professor

Everton).
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| dar base para que o aluno possa pensar tanto o contato com a escola, tanto para

compreender e dar suporte para planejar atividades gune vai fazer (Professor Francisco).

Acredito gne ela dd suporte para um entendimento, tanto da relagio de como organizar
qguestoes da docéncia, dentro da L, como de entender gue estratégias podenr anxciliar no processo de
aprendizagem do aluno, ou facilitar com gue o aluno entenda determinadas especificidades. O aluno,
enguanto futuro profissional, precisa entender possiveis estratégias para facilitar o processo de

aprendizagem de sens futuros alunos (Professora Gabriela).

Se por um lado ¢ importante que o docente consiga arregimentar elementos que
permitam afirmar que determinada disciplina é importante “por 1sso, por 1sso,...”, ndo
¢ suficiente pensar 1sso sozinho. Penso que apresentar argumentos 1soladamente, sem
maiotes preocupacdes com o conjunto nio ¢ sufictente para dar conta da complexsdade
da questao. Afinal, as disciplinas sio “por st e por todas”, em um dialogo entre o todo
easpartes ¢ entre as partes e o todo, em um circulo dialético que percebe limites e aponta
para novos horizontes.

Importante pensar que o processo de se perceber “no” curriculo pode ocorrer
como a articula¢io de uma sinfonta, em um didlogo importante entre os diferentes
sons que dela se originam. Em boas sinfontas, muitas vezes, nem se consegue decifrar
qual mstrumento toca, senao um conjunto articulado de sons, que geram uma melodia
coletiva de extrema complexidade. Entendo que esse processo passa pela necessidade
do professor dizer a que veto, porém, dotando sua resposta de um sentido coletivo,
ressaltando seu pertencimento a orquestra, sob risco de se edificarem muitos concertos
“solos”, dificets de serem escutados a aprectados, pots tocam diferentes melodias ao
mesmo tempo.

O que posso inferir, tanto pelas minhas experiéncias como nas entrevistas
realizadas e nos referenciais que aqui se apresentam, ¢ que entre as disciplinas de uma
proposta curricular, ha evidéncias de disputa, talvez mais do que um senso de pertenca,
de conjunto. A dinimica de evidenciar um fragmento (determinada disciplina) ao mnvés
de encontrar argumentos que permitam constderar a importancia das disciplinas de
forma coletiva, serta mats um reflexo de um processo de simplificacio da

130

complexidade™. Entendo que ¢ necessario dizer a que viemos em uma proposta

13 Por exemplo, “Fisiologia do Exercicio ¢ importante, pois...”. Ou ainda, determinada disciplina “é mais importante
que...”, ou “Filosofia da EF é mais necessaria que...”, entre outros exemplos possiveis.
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curricular, porém, nio é sufictente dizer 1sso de cada lugar que os docentes ocupam, mas
sim, promover na medida do possivel, articulacoes, pontos de aproximacio, agendas
colettvas, problematicas a serem enfrentadas pela orquestra e nio por cada musico,
1soladamente. Constdero que para 1sso, estudar sobre “curriculo” no ambito da Educac¢io
Supertor, em foruns especificos, poderta representar um passo importante, um tema
relevante para encontros entre os professores, para além dos que ja acontecem na rotina
universitara, tats como colegtado de curso. Porém, a0 que parece, 1sso, ou ja é “sabido”
ou “ndo importa tanto”, a ponto de empregar esforcos e tempo com 1sso.

Nessa discussio, nio ¢ indicado desconsiderar as discussoes do topico anterior,
que tratou sobre condi¢oes de trabalho no exercicio da docéncia. Nesse caso, a
responsabilidade de edificar espacos coletivos de discussido passa também pelos
professores, mas necessita de respaldo institucional, o que coloca a mstituicio e os docentes
no mesmo em estado de responsabilizacio ao enfrentamento de questdes como estas.

Nesse caso, ainda constderando os argumentos do professor Antonto, ¢ necessario
alargar os horizontes de cada disciplina, que devem se interpenetrar, umas as outras, em
um exercicio que nio ¢ sem conflitos, sem custo, em um processo de recuar e avancar,

sempre, indo e vindo, camimhando e voltando, procurando com 1sso, entender

../ como cada disciplina dialoga com as outras do mesno semestre, como dialoga conr as
demats disciplinas dos ontros semestres, dialoga no sentido de perceber qnais as interfases que a

disciplina da conta, num campo nnltiprofissional como a EF. (Professor Antonio).

Ou seja, entender e construir como cada disciplina, em uma articulacio com o
curriculo, com a universidade e com os estudantes, levando em constderacio a conjuntura
na qual o curso se edifica, ajuda a pensar e a mtervir no mundo, nesse caso, considerando
uma perspectiva edificada no intertor do campo da EE Considerar a assertiva “meu
mundo ¢ da largura do meu conhecer”, referendada anteriormente, pressupde uma
discussio acerca das concepcoes imbricadas nesta problematica, entre outras, a concepgao
de curriculo envolvida neste jogo.

Se o professor vé o curriculo como uma somatéria de disciplinas dispostas lado
a lado ou como grade, como o curriculo é muitas vezes denominado, e entende a
disciplina que lectona como uma “parte da maquina”, mesmo que nao tenha a pretensio
de constdera-la mats ou menos importante que as demats, perde de vista as “janelas”

que se abrem entre as diferentes disciplinas que compem o curriculo. Tenho trabalhado
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comaidéia de que, se temos verdadeiras “ilhas” em forma de disciplinas, é importante
construir sentidos colettvos que permitam passagens entre elas, “pontes”, cotsas em

comum. Procuro deixar claro a 1désa de 1lhas com a figura a seguir.

Grade curricular
Disciplinas

Figura 4: Modelo de formagio disciplinar.

Nesse modelo, em um sistema dinamico mstavel (PRIGOGINE, 1996), as
disciplinas navegam na grade curricular buscando seus proprios sentidos, muitas vezes,
de acordo com os desejos e ansetos (isolados) do professor™!. Como afirmet
anteriormente, 150 ¢ importante, garante possibilidades de aprofundamento académico-
ctentifico, mas ndo ¢é sufictente, pots € possivel trabalhar este ststema, sem pretensoes de
uniformidade, mas buscando um nivel de entendimento que permita, tanto aos docentes
como aos estudantes, perceberem as “fissuras” entre os muros disciplinares. Essa
condicdo permite perceber como estamos, enquanto campo de atuacio profissional,
longe de um pensamento mterdisciplinar e transdisciplinar, salvo excecdes.

Por outro lado, serta possivel pensar esta configuracio de forma diferente,
tomando como ponto de partida as mntencionalidades de um projeto pedagdgico,
balizador das acoes do curso, da conjuntura, enfim, do entorno que rodeta cada
componente curricular? Esse pressuposto pode permitir a edificacio, pelo menos no
plano tedrico, de elementos que possam dotar as disciplinas de uma preocupacio com

seu entorno, estabelecidas no cotidiano do trabalho docente.

13! Conforme Prigogine (1996), os sistemas dinimicos estaveis sio aqueles em que pequenas modificacdes das condices
iniciais produzem pequenos efeitos. Por outro lado, argumenta que os sistemas dinimicos instaveis tem como pressuposto
a impossibilidade de preparar o sistema de modo a que ele siga trajetorias previamente estabelecidas. Nesse caso, as
trajetorias se tornam nio calculaveis e a probabilidade passa a ter um significado intrinseco a interpretacio. Trazer este
conceito parailustrar o trabalho docente na formagio inicial em EF permite pensar acerca da importancia de considerar
as disciplinas navegando em um sistema instavel, elevando a probabilidade a um plano importante de ser considerado
neste processo.
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A figura a seguir representa um possivel avanco na dimensio que ora tenciono,
entendendo a possibilidade de maior interlocucio entre os diferentes segmentos
curriculares que compde o mosaico de um processo de formacio inictal, como condicio

importante para um processo de formacio inicial.

Grade curricular
Discinlinas

Figura 5: Modelo de formacio com pontes entre diferentes disciplinas (projetos

comuns).

Nessa forma de pensar, a constituiciao de projetos comuns, ja expertmentadas
em diferentes segmentos escolares (na Educa¢io Basica, por exemplo), permite constderar
a diminuicio de distincias entre as disciplinas, onde elas continuam com suas
espectficidades, mas aprendemos a pensar que as mtervencoes dos egressos e do proprio
docente na Educacio Superior nio se dio “sozinhas”. Ou seja, mesmo um docente de
Biomecanica necesstta de conhecimentos minimos da Didatica, da Metodologra, entre
outros, bem como, de um sélido conhecimento especifico.

Essa preocupag¢io com a necessidade de construir um sentido coletivo para o
processo de formacio micial em EF nio é, absolutamente, apenas minha. Os argumentos
aptesentados pelo Professor Francisco, sobre uma proposta desenvolvida no coletivo,

conforme a seguir, permite considerar 1sso.

Este semestre desenvolvenos uma atividade com todas as fases do curso onde, depois da
atividade, estabelecenos momentos de discussio com os estudantes, formando grupos com os académicos
de virios semestres diferentes. Isso vai ter unmr desdobramento dentro do conjunto das disciplinas. No
men modo de ver essa iniciativa ¢ muilo interessante, mas ela so tem desdobramento efetivo nesse
processo, de estabelecer relagies entre as disciplinas, com a formagdo, com o projeto pedagdgico,
guando todos os professores conseguen: perceber isso e falant e conseguen traduzir isso no sen

cotidiano, na sala de anla.
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Ou seja, o professor ainda é determinante das posstbilidades que podem se abrir,
visto sua condicio de agente importante em um processo de formacio. A proposta
evidenciada pelo professor Francisco, talvez seja ainda mncipiente para render impactos mais
efettvos no processo de formacio. Talvez seja realmente uma grande dificuldade nesta
discussio encontrar docentes dispostos a sair de “dentro” sua disciplina e enfrentar o
mundo na complexidade com que ele se apresenta. Obstante, ¢ necessario apresentar
argumentos que superem a idéta de disciplinas como um espago 1solado das demats disciplinas.

Asstm, entendo que ¢ importante perceber o trabalho docente em sala de aula em
meio a2 um conjunto de disciplinas em que é necessario aprender a pensar no coletvo.
Percebo que um primetro passo pode ser o humilde reconhectmento de que os estudantes
podem viver muito bem sem “nossa” disciplina, que um curso pode viver muito bem
sem esta ou aquela disciplina, ou mesmo sem nos, pots, hipoteticamente, outras disciplinas
e docentes podem se aproximar da tematica. Ou ainda, o estudante pode aprender por
outros mecanismos, como ja fazem com tematicas que nao sio abordadas em sua formacio.
Por exemplo, alguém que nunca teve aula de futsal na unwversidade pode conseguir
arregimentar elementos a partir de suas diferentes experiéncias académicas como estudante
e postertormente como estudante, com base em letturas e estudos de outras disciplinas e
se tornar um competente tretnador de futsal.

Nesse senttdo, ¢ importante reconhecer também, que um curso nio pode ter a
pretensio de a tudo querer resolver. Porém, a partir da definicio das escolhas assumidas
emuma grade curricular, ¢ importante conhecer de onde veio e para onde vai “o conteado
que trabalhamos”. Afinal, por que ele esta em um curriculo? Quais os fins do
conhecimento que cada professor aborda? Sio suficientes? I necessario alarg-los,
redimensiona-los, critica-los, aprofunda-los? Enfim, é necessario pensar sobre aquilo
que fazemos.

Entendo que estas questdes poderiam ser melhor exploradas se conseguissemos
avancar para um sistema de formacio por modulos, no qual as disciplinas se agrupartam
em conjuntos que abordartam os contetidos das disciplinas, mas sob uma nova logica,
uma légica complexa. Cursos de formacio micial da area da satde ja enveredam esforcos
nessa direcio, como cursos de Enfermagem e Medicina'”. A seguir, a figura 06 permite

melhor compreensio a respetto.

132 Cabe destacar que tais proposicoes se dio em meio a imensas dificuldades operacionais. Como exemplo, hi cursos como
a Medicina, no qual as disciplinas curriculares sio coletivas, com diversos professores, onde é possivel identificar
disciplinas de 08 créditos com dez professores, que possuem 0,80 horas alocadas em seu plano de trabalho. Isso permite
inferir que, em meio as demandas a que sio submetidos, os docentes possuem dificuldade em discutir com seus pares
fora do espaco de aula, o que parece comprometer a unidade da disciplina.
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Grade curricular Modulos de

Disciplinas

— Disciplinas

Figura 6: Modelo de formacio por Médulos de conhecimento.

Neste modelo, as disciplinas se agrupartam em modulos'™, em espacos de
aproximacio constituidos formalmente que permitam mator transito dos estudantes
entre elas, no sentido de evidenciar a complexidade das futuras mtervencdes, onde as
disciplinas que constituem os modulos dialogam entre st e os modulos, por sua vez,
estabelecem canais de comunicacio entre eles e com as disciplinas, que podem se construir
por projetos comuns, tematicas complexas que necessitam de esforcos coletivos para
avancos. Por exemplo, a edificacio de elementos necessarios para reconhecermos o que
serta uma ‘boa aula’.

Cabe destacar que tal proposicio pode se estabelecer nos periodos lettvos, ou seja,
entre as disciplinas que compdes a matriz curricular de cada periodo, podendo ser desenvolvida
no mterior do primetro, do segundo, indo até ao tltimo semestre/ fase/periodo.

Retomando os argumentos do Professor Francisco, em atividade que nio tem
a mediacio de disciplinas, as inter-relagdes entre os conhecimentos das diferentes

disciplinas aparecem. Por exemplo,

“I...] se os alunos sentam para bater um papo sobre um problema da EL, vio surgir os
conteridos das diferentes disciplinas. A men modo de ver, se materializa a qnestio da
interdisciplinaridade nesses momentos. Agora, na prdtica, no colidiano, na parte pedagdgica, isso é
dificil. V'océ estd dentro de uma disciplina e guebrar essa visio de que vocé estd dentro, por exeniplo,

da Fisiologia do Exercicio é o mais dificil, no men ver.”

1% Médulo aqui compreendido como um espaco de interlocucio entre as disciplinas constituintes do curriculo, estabelecendo
um caminho partilhado entre conteudos com semelhantes pretensoes, orientando um contorno para as possibilidades
e recortes estabelecidos na estruturacio dos contetidos a serem desenvolvidos, nao mais de maneira individualizada,

mas com pretensoes de coletividade.
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Isso me permite pensar que barreiras disciplinares sio ainda consistentes, mas
podem ser superadas ou diminuidas se os problemas do mundo, tratados sob a forma
de didlogo, determinarem o que é importante saber ou nio para lidar com eles, a0 mnvés
do contrario, quando se percebe tentativas de enquadrar o mundo pela janela dos
conhectmentos tratados nas diferentes disciplinas. Nesse caso, proponho o caminho
inverso, com os problemas do mundo gerando o campo de formacio, e nio,
pretensamente o contrario, entendendo a impossibilidade e incompletude de entender
a formacdo como geradora dos problemas do mundo.

Finalizando este topico, poderfamos pensar em um processo de formacio sem
disciplinas, onde diferentes conhectmentos se apresentariam como necessarios de acordo
com os problemas enfrentados no mundo? Pelo menos por hora, entendo que nio,
pots ¢ necessario mator amadurecimento do campo e uma larga caminhada até a
construcao desta possibilidade, mesmo porque, afirmar que obliterar o modelo de
formacio disciplinar serta uma “solucio”, carece de matores estudos. Porém, entendo
que nicialmente, o sentido das disciplinas em um processo de formacio trata-se de
uma bussola de ortentacio, dotada de sentido colettvo e ndo particularizado nos muros
disctplinares, nos comodos “castelos” constituidos ao longo dos anos. Entendo também
que esse processo de “desacomodacio” serta muito saudavel para o campo. Os proprios
colaboradores evidenciaram em varios momentos um sentimento de mnsatisfacio e de
mconformidade com o 1solamento que eles mesmos sio submetidos, insatisfacio essa
que ainda ndo apresenta densidade suficiente a ponto de promover rupturas mais
evidentes na condicio 1solada das disctplinas.

Entendo que os problemas que enfrentamos no mundo em que vivemos nao
sio disciplinares, portanto, requerem mats do que esforcos disciplinares para seu
enfrentamento. Além disso, tais problemas exigem uma tecedura complexa de elementos
que se constituem sem verdades absolutas e/ou metafisicas, a qual se consolida com
nossas fragets, mas necessaras certezas, permitindo uma ampliacio dos sentidos que

sustentam as pretensoes e responsabilidades que sao de nossa alcada.

d) A avaliagao e “velhas” questdes —avaliar o que e para qué?

No ambiente académico, a avaliacio trata-se de outro desafio importante,
apresentando dilemas que ainda necessitam ser enfrentados, pois se trata de um tema
que perpassa toda a grade curricular e envolve todos os docentes nas diferentes disciplinas.

Refletir acerca da nogio de “o que” e “para que” se avalia, pode ser um esforco importante
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neste processo. A 1deta rasa de avaliar para “ver o que se aprendeu” ainda estd muito
mmpregnada na comunidade docente e discente. As disciplinas consideradas mats “dificets”
geralmente sio aquelas onde os processos avaliativos sio mais exzgentes e 0 nimero de
reprovacio ¢ significativo.

Entendo que a discussio sobre avaltacio amnda esta muito centrada na 1déia de
controle e verificacio. Corriquetramente se encontra como uma questao técnica na agenda
docente, que necessita ser cumprida como um elemento normatizador. Assim, questoes
como hierarquizagio, classficacio, comparacao, ainda estio muito presentes, definindo
como os proprios estudantes introjectam valores referentes a esta concepeao de avaliacio™”.

Conforme Rozengardt (2005), a avaliacio ¢ ainda um processo relattvamente
recente, no qual exames e notas nio sio merentes a educacio, visto que seus antecedentes
estio fora desta esfera, encontrados nictalmente na burocracia estatal chinesa, utilizada
para selectonar funcionarios. No que tange a educagio, as praticas avaliativas remetem
aos séculos XVIIT e XTX, onde a medicio da tarefa educativa comeca a tomar importancia,
como forma de controle sobre ela. Obstante, as provas avalativas se generalizaram
apenas no comeco do século XX, articuladas e movidas ao desenvolvimento industrial,
no qual, toma-se por base, modelos que enfatizam os resultados (p. 41).

Desta forma, estranha ao processo educativo em sua génese, a avaliacio passa a
ser parte integrante deste, ao longo do desenvolvimento das mnstancias formais de
educacio, mas ao que parece, ainda preservando suas preocupacoes origmais de estabelecer
escalas que permitam medir resultados ortundos de um processo.

Perguntado sobre os motivos que o levam a avaliar, o professor Baltazar se

posictonou da seguinte forma,

“Eu avalio porgue a universidade inipae isso. Primeiro, para cumprir com aspecto legal da
Sformagio e, segundo, porque existe essa necessidade de ter unm pardmetro de controle on até mesmo, néio
de nivelamento, mas para distinguir agueles alunos que realmente sdo bons para nma sele¢io, para nma
Pis-Graduagio, para um concurso, ete. Possivelnrente esses alunos terdo maior chance no mercado. A
avaliacio significa analisar aquilo gune foi desempenhado pelo aluno e emitir um conceito. |[...] en acho
qute temr gute ver o gute 0 aluno fe3, de que forma fe3, o empenho dele, a evolugdo dentro da disciplina e
a partir dai julgd-lo de zero a dez. T obvio que gutem cumpre com as atividades basicas, quen vem todas
as anlas on na maioria das anlas - tem gue vir 75% das anlas -, dentro das normas da universidade, quen:

cumpre com 0 minino das anlas, ven: nas avaliagoes e tira pelo menos 06, estd aprovado”.

13 Lembro uma situacio onde um estudante de EF, ao ser parabenizado por uma nota 10 obtida em uma avaliacio,
respondeu que nio era preciso ficar muito contente, pois “todo mundo tirou 10 mesmo”. Ou seja, a idéia que vai se
construindo a partir de determinada concepcio de avaliagio, é de que nio ¢ suficiente “ir bem”, mas sim, melhor que

os demais e a nota representa o parametro de medida, um meio de discriminar.
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Inictalmente, o recorte da fala do professor remete a 1déia de que avalia porque
se trata de uma exigéncia legal, de uma exigéncia nstitucional. Sem davida, a avaliacio
como uma normatizacio legal deve ser levada em consideracio. Obstante, ao discutir
estes argumentos a luz de Rozengardt (2005), é possivel perceber de forma bastante
evidente, o pano de fundo que movimenta as constderacoes do Professor Baltazar,
evidenciando a nocio de estabelecer escalas de O a 10 que permitam medir resultados
ortundos de um processo.

Por outro lado, as falas dos professores Dionisio e Gabriela evidenctam

preocupacdes que permitem ampliar as possibilidades da avaliacio.

7

[.] 0 aluno ¢ avaliado pelo que ele apreende, pelo que ele ¢ capaz; de desenvolver, pelo
cumprimento de tarefas. Quer dizer, procura-se avaliar aspectos conceituais, aspectos de aplicacio do

conhecimento. Eu insisto muito nisso e isso implica em realizar tarefas de campo - nesse caso, a

avaliagdo nio € uma escala necessariamente de 0 a 10. [...] nminba avaliagio inclu uma parte somativa
e uma parte formativa. Enmr cada unidade, temos a parte formativa, despreocupada com notas e
conceitos etc. IE tem a parte somativa da avaliagio, onde o aluno é estimnlado a responder guestaes de
revisdo e trazer suas dividas (Professor Dionisio).

A avaliacio vem para tentar organizar o entendimento que os alunos acabam tendo dos
conteridos especificos, como que eles consegnem perceber a importancia desse conterido dentro do

contexto de BV, avaliando emr que medida eles conseguem ter esse entendimento e consegnem estar

aplicando isso nas questies didrias das situagies de ensino e aprendizagem (Professora Gabriela).

Nesse caso, percebe-se uma preocupacio com a avaliacio que considera alguns
aspectos. Para o Professor Dionisto, a avaltagao se subdivide em duas formas, a avaliacio
formativa, mais flexivel, e a avaltacio somativa, mais preocupada em avaliar a aprendizagem
do conteado. Ao afirmar que a avaliacio ndo é “necessariamente nma escala de 0 a 107, o
referido professor permite flexibilizar a discussio, ampliando as possibilidades de
operacionalizar este processo no cotidiano do trabalho docente, avancando ao que parece,
paraalém da compreensio de avaltagio como term6metro da aprendizagem do estudante.
Da mesma forma, conforme expresso pelos professores Baltazar ¢ Gabriela, pensar a
avaltagio como uma possibilidade de aplicagio do conhectmento permite arregimentar
elementos para evidenciar a importincia desta preocupagcio. Se a EF trata-se de um campo
académico-cientifico com pretensdes de mtervencio pedagogica em diferentes contextos,
constderar essa condicao no processo de avaliacio pode subsidiar a compreensio de

avaltacio vinculada ao processo de formacio.
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Nio ¢ objeto deste estudo, porém, identificar os procedimentos e mstrumentos
de avaliacio desenvolvidos no cotidiano. Mesmo asstm, ¢ possivel inferir que concepeoes
maits alargadas sobre o processo avaliativo podem se desdobrar em mecanismos mais
amplos de pensar este processo ao longo da formacio inicial. Assim, me limito neste
topico, a apresentar argumentos que permitam pensar sobre a avaliacio. Entendo como
elementos importantes do processo que ela esteja articulada a um plano de ensino, que
tém obyetivos imbricados a um projeto pedagdgico, que possui finalidades e, portanto,
¢ teleologico, que possut valores, portanto, axtologico e se encontra dentro de uma
conjuntura soctal, politica e econdmica, ou seja, possut um “entorno”. Por 1sso, se
avaliar ¢ necessario, que seja possivel tencionar o processo, a fim de pensar o processo de
avaliacio pari passin ao processo de enstnar e de aprender. A fala do Professor Antonto

apresefita argumentos a respeito.

Penso como Lukessi, gue a avaliagio é nm ato amoroso, € un ato que nio deveria ser pensado
diferente do planejamento, da relagido. Quando vocé estabelece nmr objetivo, vocé jd tem que estar pensando

na avaliagio. A avaliagio € nm elemento do processo pedagdgico, ele nio pode ser pensado que ¢ mais

importante. A dificrldade do professor, ¢ gue, a cada momento, deve estar langando unz olhar e percebendo

as mutdangas de comportamento. Avaliar € observar a mudanga de comportamento das pessoas.

Essa perspectiva procura expressar uma compreensao que extrapola a dimensao
téenica, que também é importante, como resgataret mais adiante, mas traz para a discussio
a posstbilidade de entender a avaliagio como um processo que se desdobra em mudancas
de comportamento e como uma parte do processo de enstnar e aprender, ou seja, que
ela se traduza em uma forma de ensinar e contribua com a possibilidade de o estudante

aprender. O mesmo professor continua, afirmando que,

[-..] avaliagio é muito proxima de ensinar. Ensinar, avaliar, ndo ¢ julgar, ensinar, avaliar
é diferente de julgamento. Entio, isso é um dos problemas, porgue ela nio é compreendida, tanto pelo
professor como pelo aluno. Quando voce inverte esse processo, guando vocé o torna mm processo,

realmente é gue voce vat entende-lo como nma parte, como gualguner outra parte do ensino aprendizagens.

O pressuposto de que avaliar esta proximo do ato de ensinar e aprender pode
dertvar-se em mudancas do ponto de partida, do caminho e dos possivets pontos de

chegada, visto que alarga a0 mesmo tempo em que ortenta o percurso. Assim, os
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argumentos do professor Antonto também levam a pensar que a avaltacio nio é um
termometro no qual se mede o quanto se aprendeu, mas sim, um jeito diferente de
ensinar e aprender, frente a desafios, que necessitam ser resolvidos mndividual ou
colettvamente.

Exercitar a possibilidade de resolver problemas! Esse pode representar um
desafio a ser pensado pela docéncia na Educacio Superior, ainda mais no que tange a
avaliacao. Problemas estes que nem sempre se dertvam das disciplinas, mas que tem
como anterioridade o “entorno”, a area de conhecimento, o projeto pedagdgico e/ou
as mtenctonalidades especificas da propria disciplina. Aqui se torna possivel considerar
o carater projetivo da avaliacdo, onde se projetam elementos que podem subsidiar
sttuacoes de vida futura.

Assim, os problemas que se apresentam em uma discussio sobre avaliacio sio
dertvados de diferentes segmentos, mclustve técnicos, que podem ser exercitados em
suas posstbilidades de resoluciao. O ambiente académico pode ser mister na possibilidade
de oferecer um solo onde determinadas tentativas possam se edificar, principalmente
pelo fato de que admite, por um lado, a possibilidade do estudante errar com menores
riscos que no ambito da atuacio profissional, e por outro, tratar os proprios erros dos
estudantes como tema de aula, que podem se derivar em processos de avaliagio, conforme
o avanco frente a estas limitacoes.

Aqui nio se trata de enstnar como colegas devem proceder com processos
avalativos, visto a ortentacio de fundo desta tese, que constdera as solucdes, a partir de
Arendt (2007) em determinada medida, dependente dos envolvidos. Obstante, com a
pretensio de alargar as “janelas” pelas quais nos relacionamos com esta “necesstdade
instituctonal”, entendo que as argumentacoes que apresento podem contribuir com
esta discussio.

Entendo que um processo de avaliacio pressupde o exercicio da capacidade de
pensar de forma auténoma, orientando-se no mundo sem tutela de outrem, sem,
contudo, esquecer-se de elementos de “natureza” técnica, muito menos da tradicio do
conhecimento presente nas aulas que vivenciou, que se dertvam das mntencionalidades
do processo educativo. O que entendo é que nio podemos continuar ‘evitando’ essa
discussido no ambito das IES, e o esforco de estabelecer canais de comunicagio que
possam avancar nas problematicas aqui apresentadas seja pauta da agenda cotidiana do
campo. Se a 1déa de compreender a mtervencio pedagdgica como categoria central do

campo da EF for levada a sério, um salto importante nos processos de avaltacio poderia
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ser construido, visto o entendimento do processo avaliativo como uma possibilidade
de aprender a como lidar com os problemas que enfrentamos no mundo, nesse caso,
no mundo da EF, constituido por diferentes intervencdes pedagdgicas.

Para De Sordi1 (2001), a avaltacio contemporanea deve estar a servico de uma
aprendizagem que favoreca o desenvolvimento da autonomia mtelectual. Nesse caso,a
autora avanca com algumas perspectivas para lidar com esta discussio, as quats apresento
algumas: a) apresentar situacGes problemas aos estudantes, que promovam a
contextualiza¢io de conhectmentos trabalhados, exigindo a mnterlocucio do estudante
com colegas e com a realidade, com demais professores, com fontes escritas, entre
outros; b) baseada em Schon (1983), propde fomentar a pratica do registro de
mnformacdes de sttuagdes-problemas vivenciadas no cotidiano, como geradoras de
reflexdo naagio e sobre a acao, tnictalmente em um processo mdividual e a posterior, em
um esforco coletivo; ¢) desafiar os estudantes intelectualmente, a cada aula, a cada
encontro; d) mcentivar a producio de mini-pesquisas que tomem a realidade como
fonte de reflexio - nesse caso, acrescento, fomentar um exercicio de estranhamento da
realidade; €) fomentar a producio de perguntas a0 mesmo tempo em que se busca a
producio de respostas (sem predeterminar como devem ser as respostas).

Entendo que aqut fica claro que estas perspectivas se apresentam para tlustrar
posstbilidades concretas de lidar com o processo de avaliacio. Da mesma forma, os
argumentos de De Sordi (2001) podem ser ampliados significativamente no cotidiano
de cada docente, pots suas experiéncias podem contribuir com esta discussio. Por
exemplo, o Professor Dionisto enfatizou um processo de avaliacio onde os estudantes
se articulam na preparacio de um semindrio a ser trabalhado com um grupo de
professores de EF Esta exigéncia se apresenta na perspectiva de desafiar os estudantes,
alcando-os a condiciio de docentes, colocando-os frente a uma situacio problema concreta,
que permita determinados avancos, mas que também possa dentificar limites na
aprendizagem dos contetdos desenvolvidos na propria disciplina.

Obstante, nio pretendo simplificar a discussio acerca da avaliacio, apresentando
“saidas” como se alguns fossem, pretensamente, resolver os problemas de outros. O
que necessttamos ¢ alargar os esforcos mnvestigativos sobre avaltacio e Educacio Superior
em diferentes segmentos do campo da EF, nos espacos de formacio mnicial, na Pos-
Graduacio, nas soctedades cientificas, enfim, na agenda dos segmentos que constituem
0 préprio campo.

Portanto, também nio ¢ suficiente propor “saidas” onde os estudantes se
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“auto-avaltam’ sem matores responsabilidades, avaliacoes subjetivas onde tudo vale,
ou, por outro lado, a 1dé1a ja apresentada da avaliacio como um espaco e tempo de
julgamento, onde ainda vemos com freqiiéncia o mal estar que vivenciam alguns
estudantes, inclusive na Educacdo Supertor, principalmente em vésperas de provas de
disciplinas consideradas dificess.

Nessa discussiao, nos encontramos entre a norma da vida e a vida que faz a
norma, muitas vezes num contexto de submissio do humano a propria regra construida
por ele, onde a criatura domina o criador. Esta condicio leva a avaliacio a ser
compreendida ainda como um tribunal de distingio académica entre os estudantes,
capital stmbolico que representa a mats-valia neste ambito e ja “prepara” os futuros
docentes a lidarem sem muito estranhamento a esta normatizacio.

Ao que me parece, as discussoes sobre avaliacio vem recebendo pouca dedicacio
e esforcos no meto académico (salvo alguns espacos vinculados mais diretamente a
Areada Educacio). Mas, se nem a untversidade avancar com essa discussio, onde ela 1ra
encontrar subsidios que permitam construir elementos que contribuam com a superagio
de um modelo judicativo, aparentemente hegemodnico? Entendo que esta tese nio tem
condicoes de formular evidéncias mais concretas sobre o cenario dos processos avaliativos
nas IES brasiletras, visto suas limitacdes empiricas e do espaco destinado ao
aprofundamento deste tema. Porém, as experiéncias que tenho nessa discussio, como
docente que se preocupa com os limites frente a esta problematica, bem como, com as
referéncias dos colaboradores aqui apresentadas e as bases tedricas deste estudo, permitem
constderar que necessitamos de maior estranhamento a esta problematica.

Por exemplo, no ambito da Pés-Graduagio, o proprio docente ¢é avaliado, muitas
vezes com insatisfacio. Ao que parece, sio bastante resistentes a este modelo de avaliacio,
sob esta mesma l6gica judicativa™ (nimero de artigos publicados, indicadores de
impacto, entre outros), sistema este, muitas vezes, reproduzido em sala de aula na
Educacio Superior.

Para finalizar este topico, entendo que avancar com a discussio sobre avaliacio,
passa por questionar os proprios imites da docéncia, considerando as dificuldades

deste processo, sem perder de vistas as questoes “o qué?” e “para qué?” avaliar e, em

' Nas interlocucdes com os professores Baltazar, Cezar, Francisco e Gabriela, principalmente, ficou clara a preocupacio,

como abordado no tépico 2.4.1, com os processos de avaliacio dos docentes estabelecidos na conjuntura brasileira,
a referida produtividade, em um modelo de avaliacio centrado, principalmente, em questoes de verificacio, controle,
impacto e hierarquizacio. Em meio a criticas a este modelo, os docentes sio submetidos a um modelo avaliativo que
ele proprio critica, mas muitas vezes, como a fala do professor Baltazar nos leva a pensar, reproduz em seu proprio
ambito de intervencio, entendendo este processo como um processo eminentemente judicativo.
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hipotese alguma, abrir mio do rigor, entendendo a formacio mictal como um espago
de laboratério para aprender sobre EF e aprender a construir possibilidades no mnterior
deste campo para enfrentar os problemas que o mundo nos apresenta. Como ja
expresso, considerando que os problemas do mundo nio sio disciplinares, levar essa
compreensio como ortentadora do processo avaliativo, pela perspectiva com que cada
disciplina se relaciona com o mundo, a partir do escopo de sua especificidade, pode

contribuir com novos elementos na direcio de avancar com a discussio proposta.

€) A aula como espago e tempo de tradugio: o professor como um hermeneuta?

Partindo das constderacoes desenvolvidas ao longo deste capitulo, compreendo
que ha uma necessidade do trabalho docente na Educacio Supertor de realizar o
movimento que venho chamando de “dar um passo atras”. Ou seja, uma transposi¢ao
didatico-pedagdgica para poder tratar com conhecimentos que originartamente nem
sempre foram constituidos para o ambito da Educacio Supertor, para serem tratados
academicamente com estudantes. . mmportante considerar neste esforco, sobretudo,
como o estudante vat operar com determinados conhectmentos em sua caminhada
profissional, ou seja, como ele 1ra promover desdobramentos a partir das experiéncias
do processo de formacio mictal em seu trabalho cotidiano.

Percebo essa como uma caracteristica marcante para o trabalho docente na
Educagio Superior: perspectivar conhecimentos aos estudantes, a fim de que a partir
destes, os estudantes possam vir a se ortentar com autonomia no mundo profisstonal.
Lembrando a epigrafe do inicio deste capitulo, na educacio, o objetivo dltimo dos
professores, em ultima instancia, ¢ formar pessoas que nio necessitem mais de
professotes, porque serdo capazes de dar sentido a sua propria vida e a sua propria agio
(TARDIFE, 2002, P. 182). Penso que isso permite trazer a questio da autonomia
mtelectual, como visto no tépico antertor, como um dos fins da educacio, em qualquer

que seja seu ambito™

. No trabalho docente, no caso desta tese, na Educacio Supertor,
nio ¢ suficiente, nio basta que o estudante faca “algo” em aula, mas se torna importante
fazer com que ele aprenda sobre de onde veito, para onde vai e como ele podera operar

com este “algo” ao longo de sua trajetoria profissional, como futuro docente.

13 Isso nio se estabelece em todos os Ambitos profissionais. Em ultima instancia, o trabalho de um engenheiro ¢ produzir
boas edificacoes, independente de seus clientes aprenderem sobre isso ou nio (a cada nova casa construida, mesmo
que sejam idénticas, é preciso “chamar” um engenheiro). Da mesma forma, um advogado nio precisa ensinar seu
cliente sobre direito, mas sim, orienti-los sobre procedimentos necessarios. Porém, a cada nova causa, o cliente precisara
de um advogado. Mesmo em campos “da” EF, tal como o trabalho de preparacio fisica, é possivel exemplificar essa



229

Ou seja, é necessario um recuo estratégico por parte do professor, uma traducio
de elementos para serem abordados em aula com futuros professores, que partem do
Projeto Pedagdgico do Curso, tomam forma no Plano de Ensino, aqui entendidos
como constructos tedricos complexos, considerando o sentido da disciplina curricular
no curriculo, bem como, enfrentando questdes pertinentes a avaltacio do processo
educativo. Isso pode parecer 6bvio, mas nem sempre € o que se percebe no ambiente
académico. Ha tradi¢oes muito fortes presentes no ambito da EF brasileira, que se
sobrepdem a estas preocupagoes e se estendem ao trabalho docente na Educacio Superior,
como por exemplo, no ensino do esporte na formacio mnicral. Em outro texto (REZER,
2010), fundamentado em diferentes autores (MOLINA NETO, 1995, GONZALEZ,
1999 e 2007; NASCIMENTO, 2004, entre outros), apresento vartas argumentacoes
acerca de limites que venho percebendo no ensino do esporte na Educacio Supertor, no
qual, muitas vezes, patece que os estudantes estio mais em um momento de
aprendizagem do esporte “em s1”, do que em fase de preparacio para o exercicio da
docéncia. Em um texto, Tant (1996) apresenta no titulo um questtonamento que
permite pensar a respetto destas consideracoes, “Vivéncias esportivas na universidade:
necesstdade, luxo ou perda de tempo?”. Portanto, o que ortenta ¢ o que se faz nas
chamadas “aulas praticas” ainda é um assunto a ser tratado e discutido, pertinente,
portanto, a discussao aqui pretendida.

Tats argumentos remetem com mais forca a 1déia da necessidade de uma
transposicio didatico-pedagdgica para a aula untversitaria, visto que as tradices anteriores
ao campo da EF, muitas vezes se apresentam com uma dmamica interna dificil de ser
tratada, complexa, merecedora de curdado e muitas vezes, estas tradicoes sio tao
consolidadas que necessitam de um tratamento critico, ou seja, de uma traducio para
serem abordadas em aulas com futuros professores.

Isso acontece muitas vezes sem que se perceba. Tomando o exemplo da chamada

area “Atividade fisica relacionada a saude”, referendada pelos professores Baltazar e

discussio. Nesse caso, o preparador fisico, nio necessariamente necessita se preocupar em ensinar seus atletas sobre
processos de treinamento. Embora eu considere isso como importante, ele nio necessita proporcionar aos atletas uma
compreensio clara do processo de treinamento que eles vivenciam, desde que eles realizem o treino. Dai minha insisténcia
em aproximar as intervencoes em Ambitos como o treinamento desportivo ao trabalho docente, visto a riqueza que
experiéncias como esta podem trazer a carreira dos que no esporte trabalham como atletas profissionais (embora tenha
clareza das restricoes de autonomia, devido a forte hierarquizacio, que este Ambito pressupoe na sua estrutura hegemonica).
Jana docéncia, em uma aula de EF escolar, se o professor estiver tratando sobre futebol, sua preocupacio se dano sentido
de que os alunos aprendam sobre futebol para “jogar bem” a0 longo de sua vida, com seus amigos, em seu tempo livre,
entendendo os meandros do futebol, tanto na condicio de jogador (aquele que joga) como na condicio de espectador.
Ou seja, a cada novo jogo, o aluno nio necessita chamar seu professor para orienti-lo a respeito.
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Dionisio. Em sua propria edificacio, esta area procura realizar uma “traducio” dos
procedimentos que eram/sio desenvolvidos e propostos para atletas, a fim de possibilitar
o acesso de pessoas nio-atletas, o que por st s6, trata-se de uma pretensio importante.
Nesse caso, ¢ possivel constituir um novo sentido para as bases do tretnamento
desportivo, tencionando sua intencionalidade e promovendo um alargamento das
suas pretensoes, partindo de um processo mictalmente mterpretativo dos professores,
o que pode remeter a uma mudanga teleologica do proprio sub-campo. Porém, tratando
estes argumentos a partir da 1déta de probabilidade, este processo nio se trata de uma
simples relacdo de causa e efetto e depende de multiplos fatores.

Da mesma forma, quando este conhecimento vat para o ambito da Educacio
Superior como um elemento importante a ser ensinado e aprendido por futuros
professores, mesmo que professor nao se de conta, se estabelece um esforco de traduzir
estes elementos para uma relacio pedagdgica entre adultos com finalidades especificas,
trazendo para a EF elementos muitas vezes antertores a ela. Ou, conforme expresso

pelo professor Antonio,

No mrent caso, como trabalho formando professores de LT, mre possibilita pensar determinadas
teorias traendo para a drea de uma maneira ninito trangiiila, porgue esse gran de liberdade gune en
Sfalei anteriormente, ele é excercido nesse momento, quando vocé consegue entender o que o tedrico fala,
a apresentacio dagquele conceito e como aquele conceito me leva a pensar a priitica pedagdgica da EIY
escolar e nao escolar, fazendo com que minbha pritica, dando conta do plano de ensino, seja possivel
servir de exemplo para uma pritica pedagdgica de um professor que vai dar anla para criangas do

ensino escolar.

Ou seja, o chamado “passo-atras” se da no sentido de que em uma relacio
pedagdgica no contexto escolar ou em uma academia de musculacio, por exemplo,
coloca diretamente professor e aluno frente a frente, em um processo de possibilitar ao
aluno uma compreensio de elementos da cultura corporal de movimento a fim de que
esses conhectmentos sejam mncorporados em sua vida, para que ele possa usufruir deste
saber em situacdes concretas. Na Educacio Supettor, temos trés dimensdes a pensar na
relacdo pedagdgica: o professor, o aluno e os futuros alunos deste professor, ou seja,
como referido pelo Professor Antonio, temos de nos preocupar com que os estudantes
aprendam sobre como determinados conceitos possa ortenta-los a pensar a pratica

pedagogica da EF escolar e nio escolar, em seus momentos de mtervencio.
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Eu acho que a vida do professor gue ¢ apaixonado pela docencia, en acho gue se dd nesse
momento, em que voce consegue perceber um conceito traduido, |[...] fazendo uma relagio nova,
porgue minitas das coisas algnén jd penson em ontro contexto, entdo trazer isso para a EL, vocé temr
gue aliar a sna experiéncia de vida, engnanto estudante, professor de diferentes disciplinas até chegar

0 momento gue vocé consegue traduzir isso numa anla. (Professor Antonio)

Traduzir conhectmentos em uma aula... Poderta ser essa uma condi¢io paraa
docéncta? Ou uma necessidade da docéncia ndo se refere ao que Palmer (2006) argumenta
como sendo a tarefa da mterpretacio, uma tarefa de aproximar o que era pouco familiar,
distante e obscuro, em algo real, proximo e mtelegivel, ou seja, tornando compreensivel
algo que antes nio o era a alguém? Ora, conforme Berticellt (2004), a hermenéutica nio
¢ uma pedagogia, nem, acrescento eu, uma das “Educacoes Fisicas”. Mas todo ato
pedagdgico, inclustve na EEF, implica em interpretacio e em compreensio hermenéutica.
O professor, como o hermeneuta, exerce uma arte (um oficio), aquele de ensinar, este
de interpretar. No enstar, porém, o professor interpreta e no interpretar, o hermeneuta
ensina, quando diz o mterpretado. Obstante, ambos permanecem em seus horizontes,
contudo, horizontes superpostos, quanto ao enstnar ¢ mterpretar.

Por outras vias, a Professora Gabriela apresenta elementos nessa discussio, pots
o conteudo que ele trabalha em suas aulas “uao ¢ algo que foi feito para escolares, nio ¢ nm
conhecimento que é algo do ensino superior, é para a gente entender como se dd o processo de aprendizagenr.”
Assim, a tarefa docente nio se esgota no conhecimento do contetido “em st” (pode ser
qualquer exemplo, esporte, danca, aprendizagem motora, fistologia do exercicio, entre
outros), pots o professor necessita realizar uma traducio de elementos que nio foram
desenvolvidos a priori para a Educacio Superior, mas sim, para outros fins.

Nesse caso, tanto pelas minhas experiéncias quanto pelos dialogos estabelecidos
com os colaboradores, bem como, pelo referencial deste estudo, sou levado a pensar que
o campo da EF brasileira na contemporanetdade conta com docentes da Educagio Supertor
de grande qualificacio no que se refere ao conhectmento especifico que tratam em suas
disciplinas. Por outro lado, sou levado a pensar pelos mesmos elementos, que ainda ha
muitas lacunas pertinentes a nossa responsabilidade pedagogica no processo de formagio
mictal, no que se refere a compreensio da tradugio como uma tarefa docente.

Se mnterpretacio trata-se de um encontro com o mundo, estudar este encontro
no que se refere a0 trabalho docente, ndo é pouca cotsa. Para Tardif e Lessard (2005, p.

205), os fins do ensino se tratam de fins de natureza hermenéutica. Assim, seu significado
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nio esta dado, mas exige um trabalho de mnterpretacio que da sentido ao encontro
aluno-professor, tanto por suas proprias objetividades como pelas suas experiéncias.
Por 1ss0, para o professor, mesmo sendo muito importante, dirta imprescindivel, nio
basta possuir o conhectmento da “matéria a ser enstnada”, como bem lembra Tardif e
Lessard (2005), mas sim, procurar estabelecer pontes entre diferentes horizontes que se
encontram em uma sala de aula, bem como, pensar nos fins deste encontro.

Este preocupacio hermenéutica se aproxima das constderacoes do Professor

Antonio.

esse exercicio ¢ mitito interessante para gue a gente possa pensar gue eu ndo serei um
bidlogo que vai usar a teoria darwinista, mas nm professor de EI que pega algnns conceitos, os
transpéen e comeca a pensar: “como seria isso na 1?2 Como seria isso no jogo?”, e af en vou ver se
na prapria selecio das equipes, eu vou pensar na selegio das espécies. |...| Entao, é essa relagio que en
vejo que o professor tem que estar muito atento e seguro e dando possibilidades para gue os alunos
também prociren os antores, vejam, releian, leiam a todo o momento os cldssicos, gne isso nao dd
conta em nma disciplina, gue tem diminuta carga hordria, dar conta de um dldssico, bom agora qune

vocés conbecen esses cldssicos, agora a gente vai fazer uma transposicio (Professor Antonio)

No que se refere ao Professor Francisco, ele articula esta preocupagio a partir das

perguntas que os estudantes fazem em sala de aula. Fle afirma que, quando o professor

traz; on pega o conterido que e principio parece aplicado ao esporte ou ao rendimento, para
explicar fenomenos do dia-a-dia”, ele o ‘transporta’ para o contexto da aula, a partir das
perguntas dos estudantes, em um processo que também pode ser 1dentificado como
uma tradugio, porém, directonada pelas perguntas que os estudantes fazem.

Esse trabalho de mterpretacio, que se desdobra em um processo de transposicao,
trazendo elementos para a Educa¢io Superior que, muitas vezes, no sio destinados a
este contexto, trata-se de um esforco importante, que necessita ser melhor compreendido.
Nesse caso, os autores, teortas e conhectmentos com o qual lidamos se articulam com
nossa mirada de mundo, que é sempre um “para nos”, nunca um “em st a ser
enstnado. Aqui entram nossos preconcettos, pano de fundo que traz orientagdes para o
plano no qual operamos. Nesse caso, Gadamer (2007) resgata a idéta de preconcetto e o
mterpreta como algo arraigado que se apresenta em nosso proprio ser, ampliando a
compreensio pejorativa de preconcetto, cunhada maits especificamente a partir das bases

luministas. Nessa compreensio, preconceitos sio condicbes para a compreensio que
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experimentamos, ¢ nao ha saida dessa condi¢io, para nés humanos. Desta forma, uma
contribuicio da hermenéutica de Gadamer trata-se da possibilidade de alargar a
compreensdo que temos sobre a expressio “preconcetto”, bastante criticada pela
Awnfllirnng, entendendo-o como o lugar onde situamos nossa histéria no mundo.

Baseado em Gadamer, Berticellt (2004, p. 317) afirma que a educac¢io, como
busca de sentido via hermenéutica, se movimenta no cenario epistemologico dos pré-
juizos, dos pré-concettos (pragudicinm, em lattm, vorurteil, em alemao, préjugé em francés,
prejuicio em espanhol), que nao podem nem devem ser esquecidos ou apagados, pots
juizos se constituem antes da convalidacio definitiva de momentos que sao
determinantemente objetivantes.

Na mesma direcido, Palmer (2006) afirma que nido ha mterpretacio sem
pressupostos, pots esta sempre se da num determinado contexto ou horizonte, visto
que compreendemos por uma constante referéncia a nossa experiéncia, e, portanto, o
esforco da docéncia passa por 1sso, compreender a luz de nossos preconceitos.

Asstm, é possivel esbocar de forma mais clara a 1déta de entender o professor
mmerso em uma condicio hermencéutica, no sentido de que necessita traduzir algo que
posstvelmente fot constituido para outros féruns, que nio espectficamente uma sala de
aula untversitaria™’. Dai o esforco pretendido neste topico, evidenciar o hermeneuta
que habita os processos de intervencio docente, especificamente neste caso, nos
processos de formacao inicial, como elemento digno de ser discuttdo com futuros
professores, princtpalmente pelo fato de que o processo educactonal é um processo de
producio de sentidos articulado a um interminavel processo de interpretar.

Partindo dessa argumentacio, ¢ possivel afirmar amnda, que uma aula “dada”
nunca maits se repete, pots a docéncia é sempre uma experiéncia'®® que se renova no
encontro de diferentes horizontes, que toma forma a partir do “sopro” pedagogico do
professor. Assim, conforme Berticelli (2004), ndo ha como “repetir a matéria” (p.301) e

essa compreensio permite discutir as chamadas “replicacoes de aulas”, principalmente

137 Aula é aqui entendida como um local de experiéncias pedagogicas, onde se perseguem determinados objetivos, sem
q P pedago; > persegu >
garantias metafisicas de ‘éxito’, local onde, iniciantes e iniciados testam suas conviccoes e sio potencializados a abandonar
os dogmas (GONZALEZ e FENSTERSEIFER, 2006).

1% Experiéncia (Erfahrung), entendida aqui, lembrando Heidegger, como algo que nos acontece, algo que nos tomba, que
nos modifica de imediato ou ao longo de um processo. Conforme Palmer (2006), se referindo a Dilthey, experiéncia
pode ser entendida como um intenso viver, uma forma enfatica que sugere a imediatez da prépria vida quando nos
defrontamos com ela. Dilthey se vale de outra expressio mais recente, Erlebnis para se referir a uma experiéncia vivida,
situacoes que possuem uma unidade de sentido que se elevam a corrente da vida. Ou seja, como expresso anteriormente,
¢é possivel sintetizar o entendimento de experiéncia aqui assumido como l6cus de transformacio, experiéncia enquanto
modificacio do ser humano no seu encontro com o mundo e com outros seres humanos.
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nas disciplinas consideradas mats “duras”. Se um conceito nio muda, muda o mundo
e os estudantes sao outros, os exemplos sao outros, as histortas sio outras, enfim, as
posstbilidades avancam e recuam, de acordo com a largura dos horizontes presentes
10s NOVOs encontros, o que torna cada encontro um novo encontro, melhor ou pior,
mas nunca igual.

Obviamente a cada nova aula nio estaremos “mnventando a roda” e o acimulo
construido em cada disciplina ao longo do tempo é por demais importante. Obstante,
o revisitar a cada aula proposta, a cada plano de ensino edificado frente a cada nova
turma, a cada texto enderecado aos estudantes, a cada desafio avaliativo, entre outros
elementos, pode permitir um olhar mais apurado sobre nosso proprio trabalho e, por
consequiéncia, uma possibilidade de matores ‘tmpactos’ da docéncia nos processos de
formacio mnicial.

Sintetizo este topico resgatando uma passagem de Berticellt (2004), “Nio ¢,
pots, sem algumas dificuldades que se pode seguir o caminho da hermenéutica como
recurso epistémico na mstauracio do sentido do processo educactonal”. E esse processo
de mstauracio de sentidos nio passa somente pelo professor, como venho evidenciando,
mas também nas “janelas” que se abrem frente ao préprio mundo, entre outros fatores,
por links construidos pelos proprios estudantes, o que exige do professor uma postura
constante de “estar atento aos espacos do mundo que se abrem”, ou seja, atento ao que
“o mundo nos apresenta”, em um processo dialético que nos modifica de imediato ou
ao longo do tempo, entendendo a aula como espaco para a verdadetra experiéncia. Para
finalizar, concluo este topico com a questao titulo, “o professor como um hermeneutar”.

Finalizando, respondo: “E por que nio?”.

2.4.5.Docéncia na Educagao Superior e o foco dos processos de formagio —uma

questao de identidade para o campo da Educagiao Fisica?

Constdero importante entender que, no tempo em que vivemos, as certezas
ndo sdo mats absolutas, as respostas sio cada vez mais complexas e as perguntas,
embora por vezes nio consigamos perceber, se avolumam de tal forma que vat se
tornando impossivel “responder” aos problemas do mundo de forma definitiva. Em
um tempo onde a velocidade de mnformacio ¢ quase instantanea, considerar que as
verdades possuem “pés-de-barro” representa uma postura prudente frente aos encantos
do mundo. Esta postura contribui no enfrentamento de problemas que conseguimos

1dentificar, visto nos por frente aos problemas do mundo de forma menos arrogante
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e pretensiosa, porém, nio menos atenta. Daf a importancia de manter uma postura de
estranhamento a0 mundo, sob risco de nos diluirmos nele.

Especificamente neste topico, resgato algumas possibilidades de refletir sobre
uma questio que foi bastante recorrente nas entrevistas e se entremeia as discussoes
estabelecidas antertormente, sobre as “formas-de-ser” da EF brasiletra: o(s) foco(s) dos
processos de formacio mictal em EF Nesta discussio, constderar que vivemos um forte
momento de transi¢io paradigmatica de um modelo de ciéncia (KUHN, 2006; SANTOS,
2008; entre outros) permite constderar a referida diversidade presente na EF como nio
sendo uma exclustvidade “dela”, onde outros campos do conhecimento passam por
sttuacdes semelhantes, visto conviverem no “mesmo mundo”, que nos serve de pano
de fundo a todos.

A propria discussdo estabelecida nas aproximacoes que faco com a hermencutica,
um pressuposto ortentador para esta tese, também passa por movimentos de disputas
periclitantes, o que também evidencia este momento de transicao. Especificamente na
discussio que cabe a hermenéutica, recorro a Palmer (20006, p. 73) para exemplificar,

E assim continua o problema hermenéutico. De um
lado estdo os defensores da objectividade e da validacio,
que constderam a hermenéutica como fonte tedrica das
normas de valida¢io; do outro estio os fenomendlogos
do evento da compreensio, que realcam o caracter
histérico desse “evento”, e consequentemente as
limitacGes de todas as pretensoes a um “conhecimento
objecttvo” e auma “validade objectiva”.

Sem entrar a fundo nesta discussio referente a hermenéutica, visto o “lugar”
desta tese, penso a partir deste breve recorte da discussdo hermenéutica sobre as disputas
que se dao na EF brasileira, no sentido de compreender melhor este movimento, na
perspectiva de transitar de forma mais atenta em seu mterior. Ou seja, ao discutir
elementos teleologicos dos processos de formacio, levando em consideragio as tensoes
mnerentes a0 campo onde estes processos se desenrolam, que em determinada medida,
se constituem como elementos balizadores para a docéncia na Educacio Supetior deste
campo, bem como, a conjuntura onde estas tensoes se edificam, permite enveredar por
esta nada facil empreitada, com uma leitura de mundo mais alargada. Penso como
msuficiente uma mnvestida que se furte a este desafio, mesmo prevendo muitos “perigos”

nela encravados.



Desta forma, compreender melhor como o mundo da EF brasileira ‘funciona’
ainda ¢ um esforco que carece de maitores discussoes, porém, necessario ao trabalho
docente, principalmente quando se refere ao desafio de formar novos professores.
Mesmo em meio a um possivel ncremento com relacio a estudos que discutam sobre
aidentidade do proprio campo, aos estudos epistemoldgicos™ e ao esforco de entender
melhor os meandros deste campo, é possivel perceber ainda imensas lacunas. Para
tlustrar sobre 1sso basta perguntar “o que ¢ EF?” a diferentes professores. Uma pergunta
stmples que ainda estremece pilares muito consolidados do proprio campo, estabelecendo
um complexo jogo que funciona em meio a um tencionamento entre diferentes
pretensoes de verdade que transitam em seu intertor. Na perspectiva de assumir uma
postura hermenéutica, entendo que ja estamos, todos, em meio a verdade. Obstante,
necessitamos nos entender no mundo, acerca de como dizé-la, um esforco que requer
construcdes de sentido, eminentemente ortundo de nossa condicio humana.

No capitulo anterior, apresentet a compreensio de EF como um campo de
frontetras ténues, que dialoga intensamente com outros campos, 20 mesmo tempo em
que a partir de seu debate mterno, se movimenta em um constante jogo de forcas.
Partindo disso, ¢ importante reconhecer que mesmo em meto a questoes que apresento,
a EF se move para e por diferentes caminhos, certamente com alguns mais hegemonicos
que outros. Nessa discussio, lembro a frase, quase inaudivel, segundo consta, dita em
um sussurro, de Galileu Galiles, “E pur si nnove” 1.

Se, mesmo em um cenario de divergéncias muito fortes sobre suas finalidades,
o campo se movimenta, entender melhor como lidar com este movimento e, por
consequéncia, como lidar com uma pretensa identidade da EIF brasileira, representa
uma responsabilidade da docéncia em seu interior. Do contririo, quem responde a
estas questdes? Vamos esperar a Filosofia enfrentd-la? Ou o campo da Educa¢io? Ou
da Satde? Considerando que, quando nido pensamos, somos pensados por outros,
seria importante que esta discussio sobre a EF estivesse presente na agenda cotidiana
dos professores que constituem o proprio campo, princtpalmente no ambito dos

processos de formagio profissional.

' Ver a respeito Fensterseifer (2001); Bracht e Crisério (2003); Bracht (2003); Betti (2005); Gamboa (2007), entre outros.

' Conta a histéria que, a0 sair do tribunal ap6s seu julgamento, onde a0 longo do processo precisou refutar suas teses
sobre o movimento da terra em relacio ao sol, Galileu Galilei (1564-1642) pronunciou a célebre frase: “E pur si muovel”,
ou seja, “‘e no entanto se move”, referindo-se entio, 20 movimento da Terra com relagio ao sol. Sugiro como importante
leitura, o texto da Abjuracio de Galileu, resgatado por José Saramago (2009a). Para Saramago, o estudo do texto de
abjuracio de Galileu deveria ser realizado com muita atengio em todos os estabelecimentos de ensino do planeta,
como maneira de prevenir a formacio de supersticoes, lavagens cerebrais, ideias feitas e outros atentatados contra o
ser humano.
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Assim, pretendo resgatar neste topico, questdes sobre a identidade da EE, tema
abordado no capitulo anterior, agora com o mcremento dos elementos apresentados
pelos colaboradores e o avanco de meus estudos, o que posstbilitou ampliar as discussdes
estabelectdas. Entendo que o foco dos processos de formacio esta extremamente
mmbricado com as concep¢des que ortentam as mnvestidas dos professores que compoem
o cenario da formacio micial. Ou seja, mesmo sabendo que um curso de formacio nao
se constitut homogeneamente, condicio importante para o proprio curso, as direcoes
que um curso assume (para onde 1r?) sdo fruto das concepeoes dos sujeitos (a0 menos
de alguns) que se movimentam no nterior do processo, que se configura em meio as
tensoes estabelecidas entre diferentes “Fducacoes Fisicas” que servem de cenario para
esta discussio.

Desta forma, se temos diferentes “Tribos” (LOVISOLO, 1995) no mntertor do
proprio campo, é possivel inferir que um curso de formacio mnicial em EF ao mnvés de
um corpo docente, apresenta varios “corpos docentes”, o que, se por um lado lubrifica
um cenario que se pretenda diverso, pautado por um principio democratico, por outro,
vem fragmentando as mtervenc¢oes, compartimentalizando conhecimentos que nio
podertam ser fragmentados'*’.

Constderando esta complexidade, em um cendrio, muitas vezes composto de
extremos, discutir a nocao de identidade neste campo do conhecimento, passa pela
discussio do foco no qual os docentes envolvidos nos processos de formacio micial
perspectivam em seu trabalho, pots este movimento, entre outros, vai contribuindo
com a configuracio “daquilo que o campo ¢”, pela fettura dos protagonistas que nele
transitam. Constderando, com base nos argumentos anteriormente apresentados, a
existéncia de diferentes tribos no campo da EF, é possivel tencionar os motivos que
levam a esta configuragio, bem como, discutir sobre desdobramentos desta condicio
nos processos de formacio micial e a docéncia neste ambito, que assumem determinados

contornos, que nio se constituem “de graca”. Para o professor Dionisio,

Algumas dessas diferencas néo surgiram no dmbito da Universidade, surgiran: em ambientes

mais amplos, en diria... (— Como em soctedades cientificas, por exemplo?). Nao, até em

1 Um exemplo importante nesse sentido se refere as disciplinas que abordam o tema saude na formagio inicial em EF, o
que permite ilustrar bem isso. Ou seja, em que Ambito seria mais apropriado estudar sobre satde e EF? Na LIC ou no
BACH? Ou em ambos? A EF vem se legitimando socialmente, por diferentes discursos, entre eles, o discurso de
questoes pertinentes a saude, estilo de vida e qualidade de vida, temas muito presentes em cursos de BACH. Mas a
escola, nio seria um espago mister para abordar sobre saude? Entio, seria um assunto presente em ambos? Com que
intensidade? O que muda em uma abordagem e em outra? Sem divida, enfrentar estas questoes passa por discutir sobre
as finalidades da EF na contemporaneidade.
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partidos politicos. As diferencas gue a gente observa na Educacdo e na EF no Brasil tenr em grande
parte suas origens nas propostas de partidos politicos. Entio isso € inegdvel. Quando se comegon a
trabalbar com movimentos sociais e com uma revoligdo, no canpo politico, isso imediatamente teve
conseqiiencias no canipo profissional, no campo do magistério. Em particnlar, a LV foi muito fértil
para absorver algnmas linhas ideoldgicas e cerlas posicoes que vieram criar en diria, até seclarismos,
que ndo adpite diferencas, em nome da constriugio eritica dessa educagio, crion-se uma dontrinagio

na formagio profissional”.

Nos argumentos apresentados ¢ possivel pensar algumas questoes. Inicralmente,
partindo deste recorte, ¢ possivel reconhecer que as diferencas epistemolégicas
apresentadas no campo, ndo sio meramente epistemoldgicas, mas também, representam
diferentes projetos de formacio, que se desdobram a partir de diferentes projetos de
soctedade, o que faz com que seja importante dar “um passo atras” para compreender
1sso melhor, levando a discussio para o plano da politica e da ética.

Partindo dessas afirmacoes e do esforco empregado na construcio desta tese, é
possivel concluir que as diferentes “Educacoes Fisicas” tem sua “origem” na Graduacio e
Pos-Graduagio das IES, que movimentam a producio académico-cientifica do campo,
mas também em comunidades mais ou menos especificas, tats como soctedades ctentificas,
partidos politicos, visto que os professores sio cidadios que, podem ou nio, exercer seus
direttos de partictpacio na vida politico-partidaria, bem como, em politicas publicas (as
NDC, por exemplo, expressam um projeto de formacio para a EF brasileira). Ainda ha
questoes menos mvestigadas que, de determinada forma, podem refletir desdobramentos
paraa docéncia nos processos de formacio mictal, tats como as relaces dos docentes com
a religido — por exemplo, no que se refere a concepeao de corpo' ™.

Isso permite considerar que todas as experiéncias dos professores, bem como,
a conjuntura, se manifestam de forma direta ou indireta nos processos de formacio,
quer seja na sala de aula, nas reunides de departamento ou de colegiado, entre outros.
Constdero essa condicio do professor como importante, onde ele se apresenta, sempre,
em uma condi¢io de estar sempre com “tudo-junto”, seu conhecimento, suas dores,
seus ansetos, fragilidades e potencialidades, fenémeno que entendo importante, no
sentido de permeabilizar a unversidade frente a0 mundo, constderando a vida dos

professores em toda sua intensidade.

12 Um dos estudos pioneiros desenvolvidos por sujeitos da EF acerca desta discussio é o trabalho de Pich (2009).
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Porém, em meio a estes elementos, o que vejo como nevralgico nesta discussao
¢ anecessidade de rebater os sectarismos, como expresso pelo Professor Dionisio, as
unilateralidades, a intransigéncia, os fundamentalismos em qualquer que seja o sub-
campo da EF, que promovam ideologizacdes que se sobreponham a abertura de didlogo,
fazendo at stm, aquilo que Mattos (2009) se refere como um processo de “acabar com
a politica”.

Na contramio disso, uma questio importante a qual venho me debatendo,
serfa resgatar uma compreensio de politica mats alargada, como visto no tépico antertor
sobre untversidade e democracta, como uma possibilidade humana de lidar com
diferentes formas de “ver” o mundo, com maior propensao para o dialogo.

Nessa discussio, ¢ possivel considerar que, se essas tribos existem, existem
porque no fundo, sio tribos chetas de medo. Essa me parece uma questio emblematica,
visto que pode set plausivel pensar, de acordo com a metafora do encastelamento, que
muros sempre sio ergutdos por medo, ou de invasoes, ou de olhares para dentro de
espacos que sio constderados de alguém. Por exemplo, o posttivismo serta uma marcha
1deolégica que, no fundo, tem muito medo, onde a tendéncia dos cientistas positivistas
de generalizar parece evidenciar o medo de estarem sozinhos?

Eis aqui um elemento da mais alta complexidade nesta discussio: o medo
como um motivador de fronteiras. Porém, cabe lembrar que, mesmo com muros
pretensamente ergutdos, como que em um jogo que adquire vida propria,
wmvariavelmente, mesmo a contragosto, os “castelos” se mnvadem, visitam territor1os
alhetos na mesma medida que sdo visitados, com uma facilidade impressionante, mesmo
que, muitas vezes, essas mvasoes sejam desconstderadas, por desaten¢io ou conveniéncia.

Nessa logica, a dificuldade de discutir a propria rea e o trabalho docente em seu
mnterior sio sintomas que permitem considerar esta assertiva como adequada. Lembrando
um recorte do Professor Cezar,

cr

1...] ainda estamos muito presos em defender meecanismos do sen priprio campo de estudos,
da sua pripria drea do conbecimento. |...] O praprio corpo docente tenr medo de se envolver e discutir
e talves; até de reconbecer seus proprios erros. O que existe para nzim € um receio de discutir coisas que
sao minito recentes, entdo s com o tempo parece que se pode ver o que realmente resulton dessas
mindangas para a gente poder ter a coragens e sentir mais a necessidade de fazer nma discussio mais

anipla.

Eu acho que falta mesmo aos professores se reunirens e discutirens. |...] acredito gue estd

mais do que na hora de mesmos as idéias conflitantes poderem ser onvidas e isso nio venr acontecendo.
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Este recorte reforca a necessidade de sentar e discutir entre os diferentes. Por
mais 6bvio que 1sso possa parecer, ainda ¢ uma condicio distante, salvo excecoes. Nessa
conjuntura, em me1o a diversos sub-campos que nido vem apresentando disposicio
para o dialogo, mas sim, disposicio em defender suas “trincheiras”, respondendo cada
qual a sua maneira “o que é¢” bem como “para qué” EF em um processo de formacio
profissional, é possivel inferir que esta diversidade (divergente) se configura como um
elemento importante a ser constderado nas discussoes que subsidiam as construcoes
curriculares, que definem em determinada medida, algum ou alguns focos especificos a
formacio mnictal. Para o Professor Dionisio, que também considera a emergéncia de
diferentes “Educa¢oes Fisicas” como um elemento que estabelece diferentes focos para

0s processos formativos,

“|...] € preciso gue vocé estabeleca prioridades na formacio inicial. E impossivel lidar com
¢ &

tudo num tinico curso. O profissional nio poder ser psicilogo, socidlogo, fildsofo, historiador,

[fisiologista ete., entio ele tenr gue ser um profissional com mais foco |...] o gue nds ndo podenos é

deixar todas as pontas soltas e cada um fala o que quer e como guer, distorce os seus conteridos cono

3]

achar gue guer fazer.”

Nesse caso, este recorte permite constderar trés cotsas: a) realmente, nio é possivel
estabelecer um processo formativo sér1o, onde cada professor estabelece sua verdade
em sua catedra, e alt a professa, a revelia do contexto; b) é necessario reconhecer que nio
¢ possivel dar conta de tudo na formacio icial, visto a amplitude do campo e dos
sujettos que alt operam; ¢) por outro lado, nio temos sub-campo com autoridade
suficiente (felizmente) para definir o foco, ou seja, “a” verdade que serd assumida no
processo de formacdo micial. Esta definicdo s6 pode ser resolvida colettvamente,
constderando o conhectmento edificado no préprio campo, o projeto de universidade
onde as escolhas se constroem. Esta organicidade nem sempre é possivel ou desejavel,
pela propria dinamica de algumas universidades que, por exemplo, assumem uma
postura de obliterar, na medida do possivel, discussoes de carater critico. Desta forma,
o pressuposto de que as decisdes sobre o foco do processo de formacio inicial sejam
edificadas coletivamente, nem sempre € possivel, pots envolve relagoes de poder, na
qual, muitas vezes, grupos de professores ou unidades de ensino, departamentos ou
cursos, se consideram com autonomia tal, que acabam por se sobrepor no processo

decisério.
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A prerrogativa de estabelecer um foco mats definido a formacio inicial deve ser
encarada na situacio complexa com que 1sso se da. Se por um lado, nio se pode admutir
um “vale-tudo” na formacio nicial, o exemplo da criacido de comissdes (colegiados,
nucleos, entre outros) em sincronia, portanto, com o mesmo foco na logica de um
pretenso afastamento da diversidade, “onde jd parece estar incluido a idéia de afastar, evitar
idézas conflitnosas” (Professor Cezar), reduzem o espectro da formacio e remetem ao que
venho chamando de Modelos Polarizados de Pensamento Uniforme. Aqui percebo
que, muitas vezes, a busca da identidade se da pelo afastamento da diferenca. Obstante,
nio pretendo simplificar a discussio sugerindo um simples amalgama para o campo,
absolutamente nao ¢ esta a discussio aqui proposta.

Nessa perspectiva, os argumentos apresentados pelo Professor Antonio

permitem pensar a respeito.

P

se nds pensarnos nos diferentes contextos qne a EI teria gue dar conta, todos os

conhecimentos deveriam ser trabalhados com diferentes focos, ndo teriamos um foco, no sentido de

como en direcionaria determinada disciplina para um foco. |

Entéo en diria gue nds tensos mnitos

Jocos de formagio e que a EF, talves: seja nma drea que possibilita essa abertura para qne a gente nio

pense numa questdo ldo especifica.

Aqui, o professor Antonio, a0 mesmo tempo em que se contrapoe a 1déia de
um foco, afirmando sobre a necesstdade de varios, abre espaco para trazer a esta discussio
a preocupacio com o que acontece nos contextos de intervencio. Cabe resgatar que,
nesse estudo, baseado em Bracht (1992, 1995, 2003) e Betti (2003, 2005), entre outros,
parto da nocio de EF como um campo do conhectmento académico-cientifico e
pedagdgico, que tematiza, com inten¢io pedagdgica, elementos da cultura corporal de
movimento. Ou seja, parto da 1déia de que se trata de um campo académico-cientifico
de intervencio e, portanto, na conjuntura da definicio de um ou mass focos, a categoria
mtervencio (pedagdgica) poderta ser levada em consideracio, como abordado no capitulo
anterior.

Isso nio quer dizer que, partindo disso, o foco se define simplesmente pela
relacido com o espaco de mtervencio, com o “onde”, mas stm, com as aproximacoes
entre o “que se faz” em diferentes contextos, um “pano de fundo” que permeia as
relacSes que se estabelecem tanto na escola, como na escolinha, como em uma clinica,

entre outros. Por outro lado, venho percebendo em diferentes espacos da EIF brasileira,
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inclusive em diferentes momentos das entrevistas realizadas, uma recorrente
compreensio, “Foco da LIC — trabalhar na escola”, “Foco do BACH — trabalhar fora da
escola”. Penso que 1sso ¢ importante, mas nio ¢ suficiente para definir o foco do
processo de formacio nictal. Porém, ¢ importante reconhecer que uma mtervengio em
determinados contextos requer procedimentos quase cirurgicos, por exemplo, um
Personal Trainer, o que pressupde conhecimentos espectalizados. Porém, tiao
espectalizados quanto os conhectmentos necessarios para trabalhar cotidianamente com
uma turma de 30 alunos na EF escolar?

Essa questio necesstta ser levada em consideracio, pots ha em ambos os casos,
especificidades nas diferentes intervencoes que sio necessarias e nio podemos abrir
mio de uma formacio técnica de qualidade que possa enfrentar esta questio,
mndependenemente do ambito de atuacio do egresso. Obstante, se levada ao pé da letra,
corremos o risco de criar um processo de especializagio, antes de responsabilidade dos
cursos de Pos-Graduacio Lato Sensu, ja na formagio micial, pela grande diversidade do
proprio campo. Obstante, se 1sso for tomado como pressuposto, terfamos de ter uma
formacao para egressos que vao atuar com 1dosos, outra para aqueles que vio atuar com
indigenas, ou com portadores de deficiéncia, com criangas e jovens, como tremnadores,
ou seja, um espectro amplo demais as pretensdes do BACH. E mesmo na escola,
diferentes formacdes para as séries inictas, para o ensino fundamental, uma para o 1°.
20 5°. Ano e outra para 0 6°. 20 9°. Ano, e para o ensino médio'”. Quem ja atuou nestes
espacos sabe as diferencas abissais entre atuar frente a uma crianca de 04 anos e um
jovem de 15 anos, tanto no que se refere a contetdos, metodologias, relacoes, entre
tantas variavets que se apresentam.

Nesse caso, € possivel perceber que a estrutura da untversidade, estabelecida no
ambito da graduacio e Pés-Graduacgio incorporou bem o projeto moderno de soctedade
e a fragmentacio do conhectmento na pretensio de um melhor conhecer é uma “saida”
muito usual neste meio . O caminho serta entio, criar espectalistas cada vez mais

precocemente? Para a Professora Gabriela,

[o.] Os alunos necessitam de conbecimentos bdsicos em qualguer campo, tanto LIC cono

BACH, e como se trata de nma formagio inicial a gente tem que dar conta de conteridos bdsicos |...] no gue

Y

' Em um tempo, a LIC em EF se subdividia em Licenciatura “Curta” e Licenciatura “Plena”, com pretensdes semelhantes.
' Como exemplo, aidéia de analise, expressio bastante difundida no meio académico expressa bem isso: termo oriundo
do grego 4il1é66¢0 — andlysis, “dissolugao” — é o processo de decomposicio de uma substancia ou topico complexo

(um objeto) em seus diversos elementos constituintes, a fim de possibilitar (a0 sujeito) um melhor dominio sobre ele.
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Lange as diferentes espectficidades dos diferentes canipos de atuagio, talves: seam conhecimentos especificos

que poderian ser supridos cont uma Jormagio continnada, ndo necessarianente na formagio iniial.

Aqui vejo elementos importantes nesta argumentacio: tratar os cursos de
graduacio como uma formacio inicial, onde é importante reconhecer que nem tudo
sera visto ou resolvido ali, pots ¢ uma formacio mtrodutéria (o que ¢ diferente de
superficial) com alguns aprofundamentos, que devem ser eleitos de acordo com o
projeto de untversidade, com o projeto pedagogico, construido pelo coletivo de
professores, com a participacio inclustve dos proprios estudantes. Desta forma, se abre
um espaco para a formacio continuada e permanente, um dos compromissos que a
formacio micial ndo pode se abster de fomentar, ao contrario de, a0 que parece,
pretensamente querer a tudo resolver.

Afirmet antertormente, baseado em Gadamer (2002), que entendo ser necessario
alargar o horizonte do perguntar da FE preservando a humildade do ouvir e a ousadia
do perguntar sempre. Uma especializacio precoce de saberes ja na formacido micial
parece que vai a direcio contraria dessa perspectiva, estrettando, portanto, o horizonte
do perguntar. Penso que novas perguntas podem representar novos horizontes, pots
determinadas perguntas pertinentes ao campo da EF, muitas vezes, levam a respostas
ja esperadas, conservando trincheiras epistemologicas mnternas de comunidades
paradigmaticas internas do campo.

Ainda com relacio a amplitude do campo, que acaba por gerar quase um
movimento esquizofrénico' em seu interior, a afirmacio do Professor Antonio,

conforme a seguir, permite pensar a respeito.

Eu acho que a rigueza da drea da EL estd nessa discussao, nao na conclusdo de um objeto
de conbecimento e da definigido de nma drea mais especifica, mas gue a gente consiga fazer com que
umia relagio ética contenmple os conceitos e pressuposto gue nos lenos hoje, isso é altamente lubrificante,

¢ combustivel para o novo, cria o movimento de nma drea.

Pensar entio, as tensdes mnternas do campo como lubrificantes, permite
constderar que a pretensdo aqui ndo se trata de definir o foco, mas sim, de possibilitar

escolhas autbnomas, construcoes coletivas, que permitam a pluralidade a0 mesmo

1% Nesse caso, é possivel ilustrar esta aparente esquizofrenia, com as NDC (LIC/BACH) para a formagio inicial e as

Diretrizes Nacionais para a area da Satide, o que remetem novamente a questio da identidade. A EF esta como diz o
ditado popular, “ora 14, ora ca”.
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tempo em que a autoridade de um projeto anterior de universidade (abordaret sobre
autoridade no ultimo capitulo) seja levada em consideracio, possibilitando o
amadurecimento das discussOes mternas estabelecidas na EF brasileira.

Quanto aos desdobramentos futuros para o cenario contemporineo da formagio
mictal na EF brasileira, entendo que nio é possivel mais do que inferéncias. Obstante,
me parece uma discussio de mnteresse dos professores da Educacio Superior,
responsaveis pelos processos de formacio de futuros professores, visto que, como
sujettos responsavets, “respondemos” pela demanda social de formar (bons)
professores.

Acredito que, para saber sobre como lidar com as determinacdes, escolhas e
decisdes sobre um ou mats focos para os processos de formacio inical e, por
consequéncia, os caminhos da docéncia na Educacio Superior, constdero nevralgico
saber mats sobre questdes teleologicas, bem como, axtologicas da EF brasileira. O
desdobramento das questdes “o que é2” e “para quér” podem ser a possibilidade de
decidir “para onde vamos?”. Nesse “olhar para dentro”, é importante levar em conta a
necesstdade de entender o conhecimento no ‘plural’, tanto no interior do campo quanto
nas suas interlocucdes com outros campos de conhecimentos. Desse modo, cada vez
mais entendo que a hermenéutica possa contribuir com a tarefa nada facil de ampliar
este movimento de “auto-compreensio” do proprio campo, esforco que se torna mais
leve pela propria ortentacio que se apresenta na hermencéutica.

Obstante, os processos de formacido se movimentam de acordo com as
representacoes que o proprio campo edifica, de acordo com o movimento de seus
protagonistas, entendendo que alguns sub-campos estio momentaneamente, mats a
frente no processo de aquisicio de status de ‘validade’ para a EF Esta condicio, de
determinada maneira, se edifica a partir da articulagio da produciio académica do campo,
das politicas publicas que o ortentam, da forca de organizagdes representativas e do
1maginario soctal, entre outros elementos que vio constituindo representacoes mais ou
menos aceitas pelo tmaginario soctal, balizando em mator ou menor medida, a
mntervencio docente nos processos de formagio mnictal.

Finalizo este topico, concordando com Fenstersetfer (2009), quando afirma que
a constderacio de um referencial hermenéutico nos possibilitaria redimensionar a questio
do conhectmento, visto que implica uma inflexio no entendimento da ractonalidade
hegemonica octdental com suas devidas implicacdes para os diferentes campos do

saber, bem como, um redimensionamento da atividade epistemologica nestes diferentes
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campos, entre eles, no que concerne a EF e ao(s) foco(s) dos processos de formacio
mictal neste campo, possibilitando “janelas” de discussio frente a elementos muito

sedimentados, historicamente no interior da EF brasileira.

2.5.FORMACAO INICIAL EM EDUCACAO FiSICA PARA QUE?

“Esta ¢ uma pergnnta gue o Google nao responde.”

Professor Antonio

Talvez, uma das respostas mats usuais presentes no imagmario soctal, felizmente
nio encontrada nas entrevistas, poderia ser uma expressao freqiientemente empregada
pelas untversidades em periodos de vestibular, em campanhas publicitarias: “Venha
vencer na vida, venha para a Untversidade...”. Nesse sentido, vem sendo bastante
difundida a nocio de que a finalidade da Educacio Superior serta formar profissionats
competitivos para 0 mercado de trabalho, na perspectiva de que, sendo um “bom
profissional”, as chances de “vencer na vida” aumentariam consideravelmente.

Inictalmente constdero que chavdes e clichés sio bons para nos ajudar a parar de
pensar. Penso que ha mais coisas acerca das finalidades de um processo de formacio do
que formagio para o mercado. Obstante, nao ¢é possivel refutar essa incumbéncia da
Educacio Superior, pots entendo que “formar bons profissionats para o mercado de
trabalho™ serta uma das prerrogativas de um processo de formacio profissional, visto
que o mundo em que vivemos se movimenta também através de relagSes de mercado.
Obstante, esta compreensio nao habilita a pensar 1sso como a finalidade principal dos
esforcos ali empregados. Enveredar esforcos para dar conta somente disso,
exclustvamente, ¢ aceitar a universidade a reboque das demandas de mercado, e nido
dialogando com elas. Embora 1sso, constdero que venha se desenhando um quadro na
contramio desta proposicio, visto a tendéncia de diferentes universidades, mesmo IES
publicas federats, sustentarem suas bases pela logica da formacio para o mercado, na
configuracio na qual ele se encontra na contemporaneidade.

Partindo dessa compreensio, inicio especificamente ao enfrentamento da questio
proposta no titulo deste topico, considerando sua complexidade, sem pretensoes de
resolvé-la, entendendo a pertinéncia de discutir sobre 1sso neste momento da EF
brasiletra. A epigrafe deste topico, dertvada da entrevista com o Professor Antonto,

expressa de forma interessante que respostas a determinadas questes, mesmo que
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provisoras, dependem do esforco do proprio campo, e ndo ha alguma entidade “divina”
(neste caso, o Google) que podera responder sobre isso. Como protagonistas
responsavets, lembro da necesstdade de responder por questoes teleologicas, bem como
axiologicas, de nosso proprio trabalho. Principalmente pela condicao de que reformas
da Educacido Superior parecem nio trazer contribuicdes substanciais a este
questionamento, principalmente pelo fato de que se preocupam muito mais com
questoes normativas, onde questoes teleologicas e axiologicas se encontram implicitas.

Na medida em que compreendo a possibilidade de construir perguntas como
uma alavanca da histéria, o argumento do professor Antonto, “Acho que essa é mma
pergnnta gue é pripria do humano e é propria da filosofia e tem gue ser respondida, mas respondida
provisoriamente” permite considerar que, se por um lado, as questdes aqut enfrentadas
ndo se tratam de pouca coisa, podemos respondé-las, com o cutdado e a provisoriedade
que merecem. Desta forma, a pergunta “Formacio mnictal em EF para qué?” nio é uma
questdo para ser respondida em um sé contexto (por uma tese, por exemplo), pots ela
devera ser pensada e respondida no movimento do proprio campo, em diferentes
lugares, contextos, untversidade, enfim, sendo respondida na medida em que o proprio
campo avanca, em um constante “fazendo”. Mas, afinal, formacio inictal em EF para
quér Nas entrevistas, foi possivel perceber uma pluralidade de 1détas a respeito dessa

pergunta. Entio, com a palavra, o professor da Educacio Superior no campo da EE

as posstbilidades das respostas vao ter que ser dadas por aguele professor gue consiga
Jazer as diferentes leituras que atunalize conceitos gue talves; estejam muito “dados”, parece que todo
[ s ~ ~ A .
miundo sabe para gue ELI7, mas se a gente ndo retomar, nio der uma nova énfase a esses conceitos que
parecen dados, a gente vai estar, do ponto de vista do reconbecimento enguanto drea, prejudicado, no

sentido de ndo estar conseguindo justificar a presenca em um curricnlo (Professor Antonio).

Para formar pessoas gue possanm: atuar na sociedade, educando para nma vida melhor. Para

se ter matis saride e gualidade de vida e, acima de tudo, para ser senhor de si (Professor Baltazar).

Comegando com uma questao fundamental hoje que nunca foi claramente respondida: EF

para gue? |...] Nao é pra se imitar e copiar movimento, nio é apenas para fomento a saside, a EI da
escola ndo € apenas para compensar o que a vida hoje néo oferece, mas sim, possibilitar uma cultnra,
gute € indispensdvel para a vida, para um bom viver, mas nao de forma técnica e para uma chamada

qualidade de vida, néo assins, mas para uma necessidade realnente humana (Professor Cezar).
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o7

porgue existe unmr componente na formacdo geral dos jovens, das pessoas, gue envolvenr

os aspectos fisico-molores, os aspectos de relacionamento no ambiente esportivo, os aspectos de
aprendizzagem molora, ndo so con um fim en si proprio, mas como nma extrapolagio para lodas as

dreas de vida das pessoas (Professor Dionisi0).

Jormamos um profissional gue seja antonomo a partir do ensino fundamental e possa ter

conbecinentos sobre atividade fisica, suficientes para néo depender de nma acadensia (Professor Everton)

[-«.] um dos papets da formagio é a antononmia da possibilidade de operar con conceitos, a partir
do dominio de conceitos, do dominio conceitual, en domino os conceitos e posso operar com os conceitos

10 canipo de treinamento ou posso operar com esses conceitos no campo escolar (Professor Francisco).

[-..] 0s professores formados devenr atuar com o processo de formagdo de ser humano em
conjunto co outras dreas e a drea escolar € primeiro passo, € uma drea gue nio ten1os conto esquecer,
[-..] porgue se eles foren atuar numa escola onde os alunos vio passar 13 anos, 14 anos dentro da

escola, para que isso? O que eles tem gue ensinar ld? One drea é essa? (Professora Gabriela).

Inicialmente, partindo das falas dos professores Antonio, Cezar e Gabriela,
enfrentar concettos muito dados parece ser uma necessidade para superar chavoes e
clichés que nos impedem de pensar. Da mesma forma, indicam a necessidade que a
propria area apresenta de “se-problematizar”, esforco, a0 que parece, nio muito comum
em nosso meto. Nesta perspectiva, aprender a operar com concettos (Professor Francisco),
de forma autbnoma (Professores Baltazar, Francisco, Everton) em uma area que necessita
de tratamento académico (Professor Dionisio), parecem representar “saidas’ importantes
de serem consideradas no trato frente a questio proposta.

Nesta pequena sintese de convergéncia/divergéncia construida entre as falas dos
professores, é possivel, mats do que simplificar a discussio, julgando seus argumentos,
perceber pontes e possibilidades de aproximacido que o proprio enfrentamento as
questoes que eles proprios levantam proporcionaria. Para efetto de ilustragio, penso
como serta rica uma discussio entre os colaboradores, se fosse possivel reuni-los em

um unico espaco para discutir “Formacio mnicial em EF para quér” ',

16 A importancia de enfrentar esta questio pode ser representada por um exemplo: na discussio referente as NDC (LIC/
BACH), percebo um desvio improdutivo nos rumos que muitas discussoes tomam, ja que recorrentemente, vejo se
desviar o foco da discussio sobre o que seria um bom processo de formacio para a ‘defesa’ ou ‘ataque’ a cisio,

esquecendo muitas vezes, de perguntar sobre as finalidades do proprio campo onde esta cisio acontece.
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Serta possivel, mesmo assim, tencionar alguns argumentos apresentados pelos
professores, promovendo uma reflexio acerca do que entendem por “autonomia”,
por exemplo, argumento presente na fala de trés colaboradores. Parto da 1déia de que o
processo educativo ¢ um processo de conquista de autonomia, de aprender a “pensar
por st” sem a direcdo de outrem, respondendo com responsabilidade pelas escolhas
realizadas, e na Educacio Supertor 1sso ndo poderta ser diferente. Inclusive, entendo
que uma questio como autonomia passa pela condicio de compreender, sem duvida,
mnclustve do ponto de vista da técnica, como operar em determinados espacos, aqui
especificamente, a docéncta no campo da EF, escopo importante em um processo de
formacio mnicial.

Porém, entendo este processo de conquista da autonomia como sendo sempre

um processo, que nunca se acaba, em que nunca podemos afirmar: “chegamos!”

, pots
estamos sempte “no meto” e, na medida em que adentramos novos horizontes, ele se
aproxima e se afasta, o que, sem davida, nos coloca como eternos caminhantes.

Nessa complexa encruzilhada de caminhos, ¢ importante pensar em “saidas”
(algumas delas serdo discutidas no proximo capitulo), e partindo do marco tedrico
deste estudo, das contribuicdes dos colaboradores, em meto as minhas experiéncias,
apresentar alguns pontos de inflexio, brechas que permitem considerar que “nem tudo
fot inventado” e ha outras possibilidades, que nao apenas “desempenhar um papel”
em um serzpt escrito por outros. Ou seja, uma condicdo na qual esta tese se edifica é
pensar que nossa historta ainda pode se dar por op¢io e nio por destino.

Acredito que, em um processo de formacio inicial, ¢ necessario fomentar nas
pessoas, aquilo que Freire (1987) se referta como sendo Fome da cabega. O desejo de
conhecer, de se sentir seduzido para querer saber mats, onde varios “espacos em branco”
ainda se apresentam, ou, como se refere Gadamer (2007), aprender a reconhecer o
chamado “espaco livre”, espacos ainda a serem preenchidos, aos quais muitas vezes,
temos dificuldades de perceber. A formacio inicial como um espaco para aprender a
enxergar, “por st”, brechas no mundo, aprender a ver estes espacos, a operar dentro de
uma tradicio anterior 2 n6s mesmos, na qual o proprio campo se edificou, sem necessitar
de tutela, sem prescindir das contribuicdes que outros horizontes apresentam, parece
ser um ponto de partida importante para a docéncia neste ambito.

Asstm, a docencta na Educacio Superior nos processos de formacio inicial,
poderia partir do principto gadamertano de que no espago académico, ¢ possivel construir

oportunidades de descobrir os chamados “espacos livres”; espacos que nido sio
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privilégios de determinada classe, mas sim, uma possibilidade humana que nunca é
totalmente realizada nos seres humanos e que recebemos para desenvolver a graus mats
elevados para todos, visto o objettvo da vida humana, de encontrar espacos livres e
aprender a se mover neles (LAWN, 2007).

Hssas possibilidades parecem se apresentar proximas do que Paulo Freire chama
de “Focos de esperanca” (FREIRE e HORTON, 2003, p.86). Ele afirma que descobrir
estes focos nio se trata de um processo intelectual, mas stm, de um processo de
envolvimento, pots eles sdo sempre dificets de descobrir.

A nica manetra de descobrir estes focos ¢ sair do tipo de
cotsas tradictonats que todas as pessoas estio fazendo e
concordar com aquelas que — em termos de seu
conhectmento profundo — sabem que reformas limitadas
nio 1rdo ajuda-los. |...] Tenho certeza de que em toda a
historia sempre existem pequenos lugares onde as coisas
estio comecando a se desenvolver... (2003, p.108)

Dai uma pista importante que justifica a desconfianca sobre as possibilidades
da epistemologia, reststindo ao “canto da sereta”, postura que me conduztu a pensar a0
longo do estudo, em possibilidades hermenéuticas para lidar com o tema da docéncia,
neste caso, na Educag¢io Superior, no campo da EE

Asstm sendo, pensando na posstbilidade de encontrar essas brechas, ndo acredito
em “solucdes” a partir de mudancas conjunturass de grandes proporcdes, meta-narrativas
mmpostas de ctma para batxo, mas stm, nas pequenas lutas, nos espacos delimitados em
extensio, mas ilimitados em seus sentidos e significados, porém, sem perder de vista a
conjuntura onde isto se desenvolve, o “entorno”. Dai que nio se trata, absolutamente,
de desconstderar as responsabilidades do poder puablico, dos nstitutos de pesquisa,
das IES, entre outros, mas de perceber que, enquanto docentes, necessitamos nos
sttuar como sujeitos da historia, mergulhados em sua fettura, com todos os limites e
“janelas” que 1sso representa.

Partindo da pretensido de uma formacio inicial que possa ser um espaco de
construcio de autonomia'’’, que se aproxime de uma compreensio ampliada de
formacido (Bildung), e nio se reduza a uma copta (Nachbilding), em um caminho por

consequéncia ampliado. Nesse caso, o trabalho docente nos processos de formacio

'/ Tanto técnica, ética, politica, epistemolégica, como expressam os objetivos de diversos cursos de formacio inicial, em

diferentes universidades, inclusive, nas que serviram de palco para o estudo empirico desta tese.



250

mictal se apresenta no sentido de alargar os horizontes, tanto os proprios horizontes
do professor, como os horizontes dos estudantes, sem incorrer no equivoco de uma
formacio estretta, especializada precocemente. Lembrando Gadamer (2007), recorrendo
a Hegel, quem se entrega a particularidade, nesse caso, particularidades em condicio
precoce, é mculto (Ungebil), assumindo uma perspectiva contraria a 1déia de autonomia
apresentada anteriormente.

Aquy, trata-se de mats um argumento na direcio de sustentar a 1déta de uma
formacio mical introdutéria, sem ser superficial ou espectalizada precocemente, com
alguns aprofundamentos no periodo final do curso, onde a responsabilidade dos
docentes, passa pelo compromisso em ampliar as “janelas” pelas quats os estudantes
véem e interpretam o mundo.

Embora entenda a especializacio técnica como necessaria, ela nio ¢ suficiente
para lidar com os desafios da docéncia nem se da totalmente no processo de formagio
micial. Se a espectalizacio técnica fosse suficiente como necesstdade docente, mesmo que
precocemente, é possivel considerar a antiga discussio, em que, potr exemplo, um
praticante de musculacio ou um ex-jogador de futebol, com muitos anos de pratica,
com conhecimentos especificos dertvados de sua imersio nestas especificidades, bem
poderia ser um 6timo nstrutor de musculagio ou futebol. Entio, quats sertam as
contribuicdes de um curso de EF em suas trajetérias?

A fim de tlustrar esta assertiva, utilizo como exemplo, uma situacio ocorrida na
disciplina de Fundamentos em EF (1°. Periodo na grade curricular do curso de EF da
Unochapecd), onde tive uma aluna com longos anos de intervencio no balé classico.
Questionada por seus colegas em uma aula, sobre sua “autoridade” para exercer esta
func¢io, uma aluna de 1°. Petiodo do curso de LIC em EF abriu-se espago na aula para
uma boa discussio a respetto deste assunto. Obviamente, mesmo nio sendo “formada”,
ela sabe/sabta muito mats de balé classico que eu, que completo em 2010, 18 anos de
formacio em EE Sema pretensio de “convencé-la” acerca das “benesses” do curso, abrt
espaco nesta aula para esta discussio —parti da 1déta de que, eu como professor, deveria
enfrentar esta questio, procurando superar moralismos ou legalismos, mas com o
compromisso de ampliar meu proprio horizonte de compreensio a partir do esforco
de conduzir este “debate”, onde os estudantes se manifestaram de diferentes formas,
geralmente a favor ou contra a mtervencio da colega deles. Com a provisoriedade que a
resposta exige, partt da seguinte expressio (atribuida a Albert Einstein): “que um peixe

sabe sobre a 4gua na qual nada a vida inteira?”.
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Partindo disso, a EF, enquanto processo de formacio inictal, poderta permitir
um alargamento da visio de mundo desta aluna, conduzindo-a a um saudavel
distancramento daquilo que faz em seu cotidiano. Assim, a partir deste distanctamento
saudavel, sem perder a organiciddade com o proprio fendmeno, do qual ela também faz
parte, poderta ampliar a janela pela qual ela o percebe — ou seja, esforco que permitiria
mnclustve, questionar a tradicio, ou nido do contexto do balé, cotsa provavelmente
impensavel para uma bailarina/professora na condicio de apatxonada e defensora do
balé. Talvez dessa forma, passando por eventos de experiéncia genuina no processo de
formacio mnictal, possa satr da condicio de uma mstrutora apatxonada pelo balé, para a
condicio de uma professora de EIF que lida com a tradiciao do balé, provavelmente com
um arcabouco de conhecimentos mais alargado, que contribua com sua intervencio
docente, permitindo mator “inteligéncia de navegacio”, expressio cara aos navegadores.

Isso permite pensar como construimos nossas verdades e verdades nem sempre
sdo definitivas, muito pelo contrario. Tenho usado como metafora sobre como nos
construimos, como construimos nossas verdades, o filme “A vila” (The Vilage), de M.
Night Shyamalam'*.

Para Gadamer (2007, p. 49), basecado em Hegel, a formagio te6rica conduz para
além do que os seres humanos sabem e vivenctam de imediato, o que permite constderar
que também o diferente tem sua validade e o encontro com pontos de vista universats,
permite compreender maits claramente “a cotsa” em um processo continuo de
familtarizacio e estranhamento, e uma nova familiarizacio e um novo estranhamento,
sempre, e de novo, de novo, em um circulo infinito que ndo acaba nunca, e que nos
permite uma ampliacio em nossa capacitdade humana de compreender o mundo. “Um
sentido untversal e comunitario... esta ¢, de fato, uma formulacio para a esséncia da
formacio, em que ressoa um amplo contexto historico” (p. 54).

Na perspectiva de avangar com esta discussdo, apresento a seguir alguns
apontamentos na direcio de explicitar a forma como entendo ser possivel enfrentar a

questao base formulada para este topico.

18O filme se passana zona rural da Pensilvinia em 1987, e conta a histéria de um pequeno vilarejo de Covington, com uma

pequena populacio de 60 pessoas, rodeada por uma floresta onde os habitantes da vila acreditam haver criaturas
miticas. Os moradores da cidade sio livres mas possuem uma restricio: todos sio proibidos de adentrar a floresta, ou
seja, todos os habitantes da vila devem viver isolados do restante do mundo, ji que ninguém do exterior pode entrar
14 também. Ha postos de vigia, que servem tanto para afugentar as criaturas como para se certificarem de que ninguém
tente fugir da vila. Entretanto, o vilarejo comega a ser ameacado quando um morador comega a questionar sobre o
confinamento completo das pessoas de 1. O final é surpreendente e pode servir de ilustracio para compreendermos
melhor como se edificam nossas proprias crencas, nossas relacées com o mundo, bem como, nossa nocio de verdade,
nem sempre (diria que nunca), “retrato fiel” do mundo.
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a) Em um processo de formacio inictal, é importante tratar este momento
como um momento onde um mundo se abre para os estudantes, e a tarefa do professor
¢ apresentar a eles como o mundo, nesse caso, a EE, funciona, sem a pretensio de
ensina-los como e para onde se movimentar no mundo. Se a perspectiva aqui ¢ a busca
pela autonomia, aquilo que se constrét pelo proprio esforco detxa encravado nas pessoas
marcas que nunca mais se apagam. Ou, como Wagenschein citado por Kunz (1999)
afirmou, o que descobrimos por conta propria, deixa pistas/caminhos no wntelecto,
que depots podem ser usadas para outras possibilidades e oportunidades de
conhecimento. Isso me parece uma responsabilidade da docéncia na formacio mnicral:
permitir a construcio destas marcas, o que se trata também de responsabilidade do

professor neste cenarto.

b) Nesse caso, apresentar um mundo especifico, tal como a EF sem desconsiderar
o entorno onde estas relacSes se edificam, exige do professor, um olhar que chamo de
visio “panoramica” e critica enderecada ao campo e suas relacdes com o entorno. Desta
forma, entendo que especializacGes precoces nio sio bem vindas, pots, os estudantes
necessitam de tempo para aprender a perceber os diferentes caminhos possivets de
serem trilhados, perspectivados por diferentes “Educa¢des Fisicas”. Assim, mesmo
em um contexto que tem finalidades (projeto pedagogico, plano de ensino, ementa,
entre outros), onde nio “vale-tudo”, é possivel abrir espacos para que, por um lado,
professores e estudantes percebam o movimento de diversidade no intertor das EF
brasiletra, e por outro, aprendam a 1dentificar que no interior do campo ha talvez, muito

mais semelhancas do que se percebe a primeira vista.

¢) Essa “visdo panoramica” e critica necessita que os conhectmentos tratados se
alarguem em espectro, mesmo sabendo que serdo possivelmente, diminuidos em
profundidade. Talvez seja possivel alguns aprofundamentos ao final do curso. Entendo
que, necessartamente, um deles serta o aprofundamento na docéncia, como referido
pelo Professor Cezar. Porém, ainda mats do que aprofundamento, serta importante
tratar a docéncia como centralidade do processo de formacio mictal em EE Este é um
processo que deve set visto com tranquilidade, 20 mesmo tempo, em que necessttamos
contar com o estudante, futuro professor, para lidar com os problemas que o mundo
apresenta, apostando em sua capacidade auténoma de resolver problemas, de forma

fundamentada em suas experiéncias que vivenciou e aprendeu na untversidade. Desta



253

forma, um processo de formacio inictal deverta a principio, admitir a convivéncia entre
“1sso e aquilo” no decorrer do curso, a0 mvés de espectficar “isso ou aquilo”, como se
percebe. Af esta outra responsabilidade da docéncia na Educacio Superior, superar a
1déta de defender “seu” sub-campo especifico, admitindo este espaco apenas como o
lugar de onde fala, sem pretensdes metafisicas. Ou seja, a preocupacio em, mais do que
dizer o que vale e o que ndo vale, pela perspectiva do professor, trata-se de ensinar ao
estudante a possibilidade de constderar que, se “isto” é importante, “aquilo” também

ode ser, a sua maneira, tmportante.
b >

d) Para dar conta deste esforco comunicativo, um professor na Educacio Superior
em um campo como a EF necesstta exercitar a capacidade de construir “pontes” ao
mvés de “muros”. Talvez possivets “pontes” sejam possivets respostas frente a
diferentes perguntas realizadas nesse estudo. Um professor, no caso desta tese, um
professor de EI, possut um universo de posstbilidades para construir pontes, “janclas”
que se abrem entre o saber e 0 nio-saber, entre o seu mundo e 0o mundo dos estudantes,
entre a tradicao do campo e a vida de cada um, em meio a posstbilidades de expertmentar
o mundo pela perspectiva do encontro com a cultura corporal de movimento, que pode
permitir um alargamento dos horizontes pelo qual construimos e nos construimos no
mundo. Para Fenstersetfer (2009), as vivéncias, o exercitar-se, o fazer, nio sio suficientes
para a EF escolar, necessitando entido, uma tematizagio a respeito, uma sistematizacio
de conhecimentos que se articulam com a dinamica curricular. A EF passa entio a
proporcionar contribuicdes para o estudante entender, para além do vivenciar, a cultura
corporal de movimento. Esse pano de fundo permite ampliar o espectro da mtervencio
dos docentes nos processos de formacio, admitindo uma importancia a0 campo que

transcende o fazer, sem abrir mao dele.

e) Porém, os conhecimentos do campo da EF relativos a cultura corporal de
movimento se constituem, a priort, como “letra morta” nas relacoes de aproximacaio e
distanctamento com processos de formacio inicial. O “sopro pedagogico do professor”,
juntamente com a possibilidade de construir pontes e alargar os horizontes pelo qual,
os docentes e os estudantes percebem o mundo, pode permitir um processo formativo
no campo da EF mais humanizado, mats preocupado com os rumos que o préprio
campo vem assumindo, sem abrir mio de suas responsabilidades técnicas no processo

formattvo.
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f) Nesse caso, penso que uma formacio mical pode fazer com que as pessoas
tenham um olhar mais alargado sobre o mundo, pela “janela” que a EF oferece. Uma
formacio que seja profissional, pessoal, cultural, musical, artistica, erudita, técnica. Por
exemplo, que considere a necesstdade de possibilitar a aprendizagem de outras linguas.
Lembro uma passagem de Gadamer, quando afirma que ao conhecer outras linguas,
abrem-se novas “janelas” para o mundo. A primetra vista, uma impressio mais apressada
pode pensar que esta proposiciao é impossivel em um periodo de trés ou quatro anos.
Constdero que esta condicio de uma formacio ampliada passa pela compreensio de
universidade, que se manifesta em um curriculo construido colettvamente, articulado
entre os diferentes sujeitos que o constitui, em meto a um processo que pode se
apresentar como ousado, elemento que me parece caro em um processo formativo.
Mesmo que pareca complexo por demais, pensar um processo de formacio mnictal por
esta logica ampliada constdero de elevada importancia levar a sér1o esta possibilidade,
sob risco de, a0 mnvés de um alargamento de mundo na formacio nictal, promovermos
um estrettamento da visio de mundo. Talvez seja importante, ao promover reflexdes
acerca do processo de formacio inicial, levar a sério uma frase de Warren McCulloch,
citada por Damasio (1996, p. 33): “Quando aponto, olho para onde aponto, e nio para
meu dedo”. Penso que esta frase nos mostra uma amplitude de possibilidades para os
processos de formacio inictal, possibilidades que ndo necessitam se apresentar de
mmediato, na formacio mictal, mas fundamentalmente, que nos permita enxergar a

mmportancia de detxar em aberto as portas para o futuro.

2) Nessa trajetorta, ¢ importante abandonar a postura de querer, pretensamente,
na formacio micial, prever e resolver os problemas do egresso. Parece ser possivel
admitir que essa busca é muito constante na formacio nicial, talvez ainda dertvada de
uma 1déta de formacio universitaria como porto de chegada, propagandeada pela 1déia
de “vencer na vida”. Por mais 6bvio que pareca, a formacio mictal em EF ndo é mais o
ultimo estagio da formacio, ¢ o mictal, como expresso pela Professora Gabriela. A
educacio/formacio deixou de ser um estigio na vida das pessoas para set parte da vida
das pessoas. Isso por um lado pode ser interessante, pots somos seduzidos
invaravelmente a “nio parar mais” de conhecer. Por outro, aprisiona-nos em uma
“gatola de ouro”, que, mesmo de ouro, ainda ¢ uma gaiola. Esse “ndo parar mais” vem
se dando com uma velocidade impressionante. Em uma sociedade capitalista, a

velocidade ¢ que nos sustenta e, tal como um ciclista, ndo podemos parar nunca. Desta
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forma, assumir a condicio de finitude nos processos de formacio micial, entendendo-
0 como um momento importante na vida das pessoas, mas que deve ser percebido na
condi¢io hermenéutica em que se encontra imerso. Nesse caso, contamos com a
mteligéncia de navegacio dos egressos e da confianca de que foram suficientemente

seduzidos a ponto de nio acettarem com facilidade a condicio de “nio saber”.

h) Os processos de formacio inicial, neste caso, no campo da EF, podem
constderar a condicio humana na qual o campo se edifica. Um campo do conhecimento
que passa, em determinado momento da histéria, a lidar no plano académico, cientifico
e profissional, com manifestacGes antertores a ele, tats como a danca, as lutas, o jogo e
o esporte, entre outros. Assim, a EF possut uma particularidade, pots é uma das
poucas areas do conhecimento que lida com a dimensio pratica como um meto de seu
proprio desenvolvimento. Nesse caso, a dimensio da “cotsa pratica” é uma expressio
de exceléncia para perceber a condicio humana, em uma area do conhecimento que lida
com posstbilidades de plenttude da vida humana, que se da no jogo, na danca, enfim,

nas mantifestacoes da cultura humana de onde brotam as relacdes com o movimento.

Portanto, sem esquecer a formacio técnica, a nogao de alargar as “janelas” pelas
quais olhamos o mundo, ampliando nossa possibilidade de nos ortentarmos nele,
bem como, ampliando nossa capacidade de estranhamento e problematizacio da
realidade, tratando a experiéncia genuina como categorta central no espaco da formacio
micial, pode representar importantes contribuicGes dos docentes aos futuros professores.

Assim sendo, entrando nas constderacdes finais deste capitulo, entendo que o
papel docente na Educagio Superior seja desafiar os estudantes ao desejo de querer
saber mais sobre 0 campo no qual se debrugara como egresso de um curso de formacio
mic1al, tal como a EF. Em um movimento que nio se contenta com a formacio de um
operario especialista, mas perspectiva a formac¢io de um intelectual com autonomia
para assumir uma postura mterrogativa, exercitando a capacidade de ver o mundo por
lentes mais alargadas, remete a possibilidade de alargar também esta postura para o
trabalho docente nos processos de formacio micial.

Em um momento que parece prescindir do humano dos seres, finaliza
resgatando uma passagem de Fernando Pessoa, “As pessoas precisam de cotsas que as
cotsas ndo tém...”, como uma prerrogativa de fundo, balizadora para o exercicio da

docéncia na Educagio Superior.



Finalizo este momento do estudo recorrendo a epigrafe inictal deste capitulo, na
qual Tardif (2002, p. 182) afirma que na educacio, o objetivo ultimo dos professores é
formar pessoas que nio necessitem mais de professores porque serdo capazes de dar
sentido a sua propria vida e a sua propria acio. Ou seja, no momento em que ocorre a
formacio, por sua propria finalidade, ela necessita deixar de existir, devido a pretensio
de formacio para a autonomia. Portanto, penso que uma das possibilidades, entre as
que atnda nos restam, ¢ uma “visio panoramica’ e critica do campo e de nosso proprio
trabalho, que permita a auto-reflexdo sobre a docéncia nos processos de formacio
profissional. Lembro que compreender melhor nosso proprio trabalho ndo se trata de
outro esforco sendo compreender melhor o mundo em que vivemos, tarefa que nio se
trata de outra cotsa, senio nos conhecermos melhor, em um jogo infinito que nao

acaba fnunca, mas sempre se renova.
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CAPITULO III

REFLEXOES E CONTRIBUICOES PARA O
TRABALHO DOCENTE NA EDUCACAO
SUPERIOR NO PROCESSO DE FORMAGCAO
INICIAL EM EF.

Eu te digo: estou tentando captar a quarta dimensio do
mnstante-ja, que de tio fugidio ndo é mais porque agora,
tornou-se um novo instante-ja, que também nao é mais.
Cada coisa tem um instante em que ela é. Quero
apossar-me do ¢ da cotsa. [...] Ndo quero ter a terrivel
limitacio de quem vive apenas do que ¢ passivel de fazer
sentido. Eu nio: quero é uma verdade inventada. O que

te dire1? Te diret os instantes.'"

No Capitulo I deste estudo, trabalhet na perspectiva de ampliar minha propria
“no¢ao” sobre o campo da EF, entendendo como importante perceber a conjuntura na
qual ele se edifica, bem como, os campos do conhectmento com os quats dialoga. Ja no
Capitulo I, desenvolvi uma discussao acerca do trabalho docente na Educa¢io Superior
no campo da EF, problematizando diferentes elementos presentes neste ambito.

A opgio por estes caminhos ao longo deste estudo se apresenta como um
esfor¢o para reconhecer que a EF, muito menos o trabalho docente em seu interior, nio
se trata de “algo” flutuando no vazio. Assim sendo, para pensar a docéncia no mntertor
da EF especificamente no contexto da Educacio Superior, considero de extrema
importancia pressupor uma compreensao alargada acerca do proprio campo, alastrando
esta discussio para o trabalho docente na Educacio Superior nos processos de formagio
inicial em EF Lembrando Kunz (2001), somente se n6s mesmos percebermos como
nosso saber e nossa cultura sio formados, esse saber ou essa cultura podera nos
formar. Tomando como referéncia este breve recorte de Kunz, ficam mais claras as

mtencdes presentes nos capitulos anteriores.

1 Cada coisa tem um instante em que ela é... (LISPECTOR, 1998, p. 09).
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Ao perceber a importincia de compreender o proprio campo da EF, procuro
mnvestir na idéia de que compreender bem “que campo ¢ esse” pode permitir operar
com mator discernimento no exercicio da docéncia em seu mterior. Entendo que esta
preocupacio pode contribuir inclusive, com minha prépria capacidade de intervencio
docente, abrindo referéncias para outras mnterpretacoes, nio pensadas antes da construgio
desta tese.

Lembrando uma passagem de Goergen (2010), grandes debates ntelectuats
nio se dectdem como uma partida de ténts que necessariamente termina em vitoria ou
derrota. O confronto entre argumentos ¢ de outra monta, ou seja, 0s argumentos,
além de revelarem erros e falacias, imbricam-se mutuamente na construciao de novos e
mais ricos cenarios mtelectuas. Talvez essa seja a pretensio deste processo, proporctonar
o surgimento de novos e maits ricos cenarios intelectuats que porventura, possam
contribuir com discussdes importantes para o trabalho docente no campo da EE

Por pressuposto, entendo que as diferentes “formas-de-ser”” da FF brastletra, cada
qual a seu modo, sdo importantes para a propria EF, no enfrentamento por diferentes vieses
a0s problemas que a mteressam, compreendendo a impossibilidade de enfrentar problemas
complexos com esforcos solitarios, dai a importancia de “complexificar’” a discussio. Por
esta, entre outras razdes, entendo que, enquanto comunidades do préprio campo
apresentarem pretensdes de encontrar, por um lado, um “discurso vencedor” ou, por outro
lado, um “acordo coletivo”; ou ainda, promover a desqualificacio de outros sub-campos, as
discussdes continuario fragmentadas e/ou na superficalidade dos problemas. Cabe destacar
que assumir esta posicao austera contribut com o esfor¢o de construir um cenario onde o
dialogo ¢ o respetto as diferencas possa se edificar.

Da mesma forma, procuro argumentar que, em maior ou menor medida, a
tradicio™ da docéncia neste campo se edifica em meio a tensdes e contradicdes de uma
conjuntura complexa, que se desenvolve em meio a questdes éticas, politicas e também
epistemologicas.

Constderando estes argumentos mtrodutorios, neste terceiro capitulo, procuro
apresentar algumas sinteses dertvadas do conjunto deste processo investigativo, na
perspectiva de procurar um solo comum para a articulacio dos capitulos antertores,
perspectivando apresentar contribuicdes para o trabalho docente na Educacio Supertor

no processo de formacio mictal em ER

> Entendendo tradicio como o fio condutor que liga o presente ao passado do mundo, permitindo maiores elementos
para perspectivar o futuro,
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Da mesma forma, procuro evidenciar que, tal qual a epigrafe de Clarice Lispector,
“Cada cotsa tem um instante em que ela ¢”. Ou seja, as sinteses desenvolvidas neste
capitulo sio dertvadas de cada “instante-ja” edificado ao longo desta tese. Esta passagem
representa que cada momento desta tese fot vivido mntensamente, quer seja na angustia
do “por onde comecar”, quer seja na edificacio de caminhos que permitiram sua
constru¢io, ou no esforco de articular temas diversos que mnteressam ao trabalho docente
na Educacio Superior.

Inicialmente, este estudo fot pautado por um encanto com a epistemologia,
principalmente no primeiro ano de doutoramento (2007), percebendo nela uma
possibilidade de compreender melhor o conhectmento da EF Um amadurecimento
frente as possibilidades que se abriram, posstbilitou uma postura de suspeita, 0 que
considero saudavel, frente a epistemologa. Um estranhamento inttmo que procuret
amadurecer ao longo desta caminhada fo1 de que a eptstemologta nio pode ser percebida
como um tribunal de sentencas ultimas, definidora do que vale e do que nio vale para um
campo do conhecimento. Essa postura de suspetta culminou em uma curtostdade crescente
pela hermenéutica, o que possibilitou a abertura de muitas “janelas” para este estudo.

Na verdade, o interesse pela hermenéutica se dertvou de um questionamento
de um estudante (ortentando) do Curso de Especializacio em EF (Lato Sensu) da
Unochapeco, em setembro de 2007. Ao fazer uma pergunta simples (“Professor, o que
¢ hermencéutica?”), este estudante me proporcionou uma janela’ a qual ndo me furtes
ao desafio de compreendé-la melhor, micialmente para responder-lhe a questio e, por
conseguinte, para responder as diferentes perguntas que comecaram a surgir. Quando
Gadamer (2007) afirma que perguntas abrem horizontes novos, pistas para novos
caminhos que acabam por nos transformar, lembro-me sempre desta situacio.

Assim sendo, se por um lado, conforme Marques (1993, p. 89), a epistemologia
procura um ponto de vista privilegtado como garantia de certeza, por outro lado, a
hermenéutica mnsiste na mexisténcia desse unico ponto de vista. Desta forma,

A epistemologia €, asstm, necessaria, mas nao suficiente
por st s6. Necessita ela da hermenéutica em duplo
sentido: a) compete a hermenéutica clarificar as condicoes
que possibilitam, a partir da linguagem usual, empregar
a linguagem monologicamente e organizar o agir ractonal
com respetto a fins; b) a transposicio do saber

tecnicamente utilizavel para dentro do contexto do
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mundo da vida exige que o sentido gerado
monologicamente seja tornado compreensivel na
dimensio do discurso e, portanto, do dialogo cotidiano;
e certamente essa traducio nos coloca diante de um
processo hermenéutico, mas justamente diante de um
problema que ¢ novo para a propria hermencutica
(MARQUES, 1993, p. 93).

Desta forma, no confronto da epistemologia com a hermencéutica, a razio
critico-dialética as distingue e unifica ao relactona-las em uma dinamica que Marques
(1993, p. 91) denomina de “unidade de contrarios, que se reclamam na reciproca
polarizacio de suas diferencas”.

Portanto, o esforco epistemologico empreendido ao longo do estudo, ortentado
por um referencial hermenéutico, permitiu compreender o campo da EF como um
cenario com (ainda) muitos “espagos vazios” que necessitam ser preenchidos pelos
acordos entre os protagonistas da propria EE Lembro que, ao longo da historia, estes
espagos foram preenchidos muitas vezes, por orientadores “externos” ao campo, tais
como a Instituicio esportiva, médica e militar, entre outros.

Tomando como exemplo o tema desta tese, a EF nunca fot identificada como
um campo de referéncia para a docéncia universitaria, pots sempre fot “alguma cotsa”
até determinado ponto, mal compreendida. Essa afirmacio traz de volta a nogao do
vazi0 epistemoldgico com que a EF ¢é percebida por diferentes segmentos externos a
ela, ndo somente no Brasil, ja que em Portugal, por exemplo, discussdes como esta vem
se avolumando. Penso que o amadurectmento frente a esta questdo se dara na medida
em que o proprio campo se compreender melhor. Da mesma forma, entendo que este
suposto “vazio” seja preenchido de forma autdnoma pelos seus protagonsstas, a medida
que os diferentes sub-campos ampliarem a base epistemoldgica na qual se edificam,
bem como suas conexdes com outros campos e sub-campos do conhecimento.

Se ha um determinado “vazi0” epistemolégico dificil de mensurar, que vem
sendo “recheado” por diferentes “Educacdes Fisicas”, ha por conseqiiéncia,
desdobramentos desta condicio nebulosa para o trabalho docente. Talvez desta condicio
se dertvem as lacunas de uma producio amnda recente sobre o trabalho docente na
Fducacio Superior no campo da EE onde diferentes “formas-de-ser” vem evidenciando
maior preocupacio, 20 que parece, com o conhectmento especifico de cada sub campo

(saude, corpo, fistologia do exercicio, entre outros), do que com o conhecimento didatico-
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pedagdgico referente a docéncia (por exemplo, como e o que enstnar a futuros professores
de EF). Penso que os esforcos mvestigativos do campo necessitam transitar pelo
conhectmento especifico, importante condi¢io para a docéncia, e pelos conhecimentos
didatico-pedagdgicos do trabalho docente, de forma simultanea, pari passi, sob alogica
do “sso e aquilo”.

Nessa discussio, lembrando uma passagem de Fca de Quetroz (1945, p. 40),
“Para ensinar ha uma formalidadezinha a cumprir: saber”. Isso significa afirmar a
mmportancia de que o professor tenha conhecimento especifico do conteudo a ensinar,
mas também, conhecimento sobre a docéncia, o que envolve conhecimento
ststematizado e profundo sobre seu proprio trabalho em sala de aula. Obstante, investigar
o trabalho da docéncia na Educagio Superior em EF vem despertando timido mteresse
pelo proprio campo, que vem apresentando dificuldades em avancar nesta discussao.
Talvez, pelo lugar onde a EF se encontra na contemporaneidade, estejamos vivendo
um momento historico entre um passado recente, que ndo serve mats, ¢ um futuro que
ainda nio chegou. Esta condicio vem promovendo, a0 que parece, um descompasso
temporal, onde a EFF se desenvolve em me1o a um limbo, ou, entre um “nio mats” e
um “amnda ndo”. A seguir, no proximo topico, estaret desenvolvendo maitores

argumentos a respeito dessa assertiva.

3.1. EDUCACAO FISICA: ENTRE UM “NAO MAIS” E UM “AINDA NAO”...

Avancando na discussio proposta no topico antertor, ¢ possivel desenvolver
um exercicio de sintese acerca do momento no qual a EF brasileira se coloca na
contemporanetdade. Esta condicio se estabelece em um jogo de disputas entre diferentes
comunidades que se constituem em seu interior, O que a caracteriza COMO um campo
multiforme, escorregadio e poliforme, mas mesmo assim, ainda um campo do
conhectmento.

Obstante, nem sempre fo1 asstm. Houve momentos em que a EF brasileira
nio era composta por tal diversidade, considerando alguns paradigmas como evidentes
e inquestionaveis em determinados periodos de sua edificacio. Resgatando uma obra
de Guiraldellt Junior (1988), sem muita dificuldade, ¢ possivel ilustrar estes momentos

de uma EF uniforme, onde as “cotsas” estavam, aparentemente, “resolvidas” ',

1! Para exemplificar, apresento trés momentos historicos que possuem desdobramentos até hoje. Por volta de 1930, a
‘missio’ da EF se aproximava da idéia de ‘resolver’ problemas de saude piblica no Brasil, evidenciando a tendéncia
‘higienista’. Por volta de 1945, em meio a preocupacoes que se desdobram a partir da 2°. Guerra Mundial, a EF passa
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Desse “caldo”, emerge nos anos de 1980 a chamada “crise” da EF brasileira.
Neste periodo, Medina (1990) afirmava que 1sso era necessario e a EF necessitava,
urgentemente, entrar em crise. Partindo do entendimento de crise como um momento
de tomada de decisio, conforme abordado no Capitulo II, deste processo emergem
entio, varias mterpretacoes para a EF brasiletra. As questdes epistemologicas, teleoldgicas
e axiologicas sdo respondidas de diferentes formas, por diferentes grupos, o que
configura o surgimento de comunidades paradigmaticas especificas, com diferentes
bases epistemoldgicas, originando as diferentes ‘Educacoes Fisicas” referendadas no
capitulo L.

Desta forma, ¢ possivel entender que a EIF se encontra em me1o a um momento
indeterminado na historia, que emerge de diferentes periodos que apresentavam “a”
certeza, com letra matascula, desdobrando esse cenario em um perfodo contemporaneo
que apresenta diversas pretensoes de validade, o que permite compreender melhor a
complexidade deste momento contemporaneo da EIF brasileira.

Assim, mesmo com o campo da EF produzindo de forma signifi-cativa sobre
diferentes temas, ¢ perceptivel um periodo de gran-de angustia para professores de
diferentes segmentos da EF sobre “o-que-fazer” nas aulas'* Se hi um hiato temporal,
ha também um hiato epistemoldgico, um descompasso entre a producio do campo e
a pratica pedagdgica, principalmente no ambito escolar. Isso permite pensar que, de
acordo com Stein (2001, p. 31), pagamos o preco de sermos “[...] seres do #do mais e do
ainda ndo. Nio suportamos € o vazio. A pergunta é: como nds podemos sustentar esta
sttuacao de estar entre o zdo mais € o ainda nio”.

A nocio de estarmos entre um “nio mais” e um “amnda ndo” fot mnicralmente
trabalhada por Hume, citado por Arendt (2008) em um texto datado de 1946, onde a
autora apresenta a questdo a partir da 1déra de que “uma geracio nido abandona de vez
o palco e outra triunfa, como acontece com as larvas e as borboletas” (p.187), pots o
declinio do velho e o nascimento do novo nio sio necessariamente ininterruptos,

onde surge o que a autora chama de um “espaco vaz10”, ou como me refiro, um limbo,

a incorporar elementos da institui¢io militar em seu cotidiano, em um movimento chamado ‘militarista’. Ja por volta
dos anos de 1970, o esporte passa a determinar as acoes da EF brasileira, em um novo momento heterénomo, e as
preocupacoes com a base da piramide esportiva passam a fazer parte do cotidiano da EF. Cabe destacar que, baseado
em argumentos de Berticelli (2006), esta trama é complexa e, portanto, as caracteristicas de um tempo se mesclam
profundamente em outro, o que leva a concluir que a divisio do tempo histérico serve para fins didaticos e no para
simplificar o que é complexo. Ver mais acerca deste tema em Bracht (1992) e Guiraldelli Junior (1988), entre outros.

1% Como exemplo, em um encontro de formagao continuada, um professor afirmou que no momento, “sabe mais o que
nio fazer do que o que fazer nas aulas”, referindo-se a EF escolar.
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uma espécte de “terra de ninguém” historica, entre um passado que se perdeu e um
futuro que ainda nio surgu.

Na literatura nactonal, esta questio ¢é proposta por Stemn (2001), com o proposito
de configurar um momento paradoxal no projeto da modernidade, estabelecendo
nexos com a chamada pés-modernidade. Afirma o autor, “Ou entio este #do maisja é
realmente ndo mais e entdo se miciou o aznda néo. Que ainda nio é este? Que novo tempo
¢ este? Que caracteristicas dar a 1sto? Como pensarmos este novo tempo?”. (p. 31).

Partindo dessa argumentacio, encontro conexdes com o contexto
contemporaneo da EF brasileira. Na EF, esta discussido se apresenta no trabalho de
Fenstersetfer (2001), onde o autor discute a crise na EFF a partir da discussio que propoe
sobre a crise da modernidade. Tal expressdo serve de pano de fundo para a
fundamentacio de outros trabalhos desenvolvidos no ambito da EF brasileira, Rezer
(2007) e Gonzalez e Fensterseifer (2009 e 2010), que procuram avancar nas reflexdes
acerca da condicio de estarmos entre um “nio mais” e um “ainda nio”, propondo
saidas para o “nio lugar” da EF escolar. Os autores argumentam sobre a importancia
dos sujeitos que constituem a propria EIF assumirem a responsabilidade pela construcao
do “amnda nio” em EF referindo-se especificamente a EF escolar.

Visto 1ss0, ¢ importante considerar a possibilidade de avancar nos argumentos
propostos por diferentes autores e obras que se preocupam em discutir a tensio
contemporanea entre o “nio mats” e o “ainda ndo”. Esta expressio representa, a meu
ver, de manetra muito coerente com a realidade, a contemporanetdade do campo da EF
brasiletra. Se, por exemplo, por volta dos anos de 1970, as cotsas estavam “resolvidas”,
e a funcio da EF escolar era construir a base da piramide esportiva, a forte critica
promovida nos anos de 1980 e 1990, promoveu o fim de tais certezas neste contexto,
emergindo a citada “crise” da EF contemporanea. Tal crise vem gerando diferentes
“Edu-cagdes Fisicas”, que “convivem” a0 mesmo tempo, tal e qual uma espé-cie de
cruzamento de diferentes di-mensdes paralelas em uma mesma realidade, em um
mesmo tempo e espago, constituindo diferentes “tribos” (LOVISOLO, 1995), com
diferentes linguagens, expectativas, interesses ¢ acordos mnternos.

Percebo que o processo de amadurecimento do campo da EF passa por
compreender que a superaciio da sensacio de estarmos entre um “nio mais” e um
“amnda nio”, depende também, de maior aproximacio entre as diferen-tes “tribos” da
EEF, tomando a iterven¢ido pedagogica como uma referéncia importante para

“possibilidades de didlogo™ entre as diferentes comunidades que constituem o campo.
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E 1sso implica, obviamente, em uma aproximac¢io maior entre o conhecimento
produzido pelas uni-versidades e mnstitutos de pesquisa, e os trabalhadores do campo
em diferentes setores de intervencio.

Desta forma, ¢ possivel perceber que, se por um lado, avangamos em producio
ctentifica, em Pés-Graduacio e em reconhecimento soctal, por outro lado, ainda é possivel
perceber lacunas importantes nos espacos de docéncia, que, se representam importantes
“espacos vazios” (GADAMER, 2007), representam também, o vazio com que a EF se
ortenta em determiados ambitos. A questio “Por que avancamos tdo poucor”,
lembrando uma fala do Professor Cezar, se torna pertinente neste momento, ao
representar uma condi¢ido de mcerteza e instabilidade presente no campo da EF
Princtpalmente por perceber que as pessoas que se envolvem com a EF na condicio de
docente, aparentam estar um tanto inseguras. Estendo esta condicdo para professores
da escola, das IES, entre outros.

Penso que diferentes razdes se apresentam na direcio de responder por que nio
conseguimos avancar, algumas das quais, arrisco apresentar:

a) Ndo avancamos porque vamos, enquanto campo do conhecimento,
postergando o enfrentamento mais profundo acerca de discussodes sobre o trabalho
docente. Conforme argumentos ja apresentados, a intervencio pedagogica representa
uma caracteristica importante para a EE. Nos espacos de formacio mnictal, ¢ comum
ouvir estudantes argumentarem sobre a necessidade de existir uma ortentacio mais
clara sobre como “daraula”. Enfrentar este desafio, sem recatr no equivoco de professar
recettuarios, passa por assumir a condicio docente como categoria central para a EF, um
passo ainda a ser dado;

b) E possivel afirmar que passamos, enquanto campo do conhecimento, a
constituir comunidades internas muito competentes na abordagem de diferentes
fendmenos, tats como midia, movimento humano, attvidade fisica, satde e prevencio
de doengas, politicas publicas, entre outros. Obstante, amnda carecemos de saber sobre
questoes pedagdgicas ortentadoras de processos de intervencio referentes a estes
fendmenos. Ou seja, ndo ¢ suficiente, em processos de formacio inicial, ensinar
conhectmentos especificos do esporte, por exemplo, mas ensinar como os estudantes
(futuros professores) vio tratar, cientifica e pedagogicamente, com este conhecimento
em futuros e diferentes processos de intervencao. Esse processo requer um duplo
esforco: a compreensio do contetdo especifico e o conhecimento pedagogico sobre

este conteudo especifico,
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¢) Aqui cabe destacar que a centralidade da docéncia, ao fazer parte dos processos
de formacio mnictal como um foco de aprofundamento, permite “janelas” importantes
tanto para estudantes quanto para os docentes. Para os estudantes possibilita perceber
que, mndependente de onde, sua atuacio profissional 112 se desdobrar em processos de
mtervencio. Para os docentes envolvidos no processo de formacio inicial, permite
perceber que atuam em processos de intervencio, em aulas, frente aos estudantes,
como docentes. Essa perspectiva pode representar uma “saida” para superar a condicio
multifacetada em que o campo se encontra, entendendo a docéncia como um “lugar
comum” da EE possivel de se constituir como campo de didlogo que possa congregar
diferentes “formas-de-ser” da EF brasileira;

d) Talvez aqui, a “diluicio” do campo da EF possa ser um elemento importante
a constderar como causa deste descuido de sub-campos da EF com a producio de
mvestigacoes acerca do trabalho docente. Lembrando Goergen (2010, p. 15 ¢ 16), “A
crise de 1dentidade € foco de mtensos debates hoje” e, nesse trajeto, tudo se fragmenta,
em espectal o mndividuo, aqui entendido de forma analoga ao campo da EF, que ja nio
¢ visto de forma unificada, como sempre havia sido representado. A decadéncia do
“individuo” serta apenas um aspecto de um amplo processo de mudanca que tudo
des- e re-configura, abalando “os quadros de referéncia que davam aos indtviduos uma
ancoragem estavel no mundo soctal” (GOERGEN citando HALL). Dessa forma, a
discussio de Goergen (2005) sobre pés-modernidade permite estender a EIF uma
condicio de fragilidade, visto que, em outros momentos da histéria, como ja visto, ela
possuia uma identidade definida (heteronoma sim, mas ainda assim, uma identidade).
Na contemporanetdade percebemos uma identidade esquizofrénica, multifacetada, com
dificuldade de acordos minimos no interior do proprio campo;

e) Os professores entrevistados no capitulo anterior, em determinada medida,
corroboram com estas preocupacoes, admitindo dificuldades de mterlocucio entre
diferentes sub-campos em seu proprio cotidiano. O Professor Everton chegou a afirmar
que a tendéncia ¢ ainda um maior afastamento entre os sub-campos da EF. Isso pode
representar um movimento de recolhimento “para st”” das diferentes comunidades?
Entendo que os proximos anos responderio a essa questio;

f) Penso que a Educacio Superior ainda nio deu conta de uma responsabilidade
que ¢ sua, geralmente expressa em projetos pedagogicos de cursos de graduagio. Os
projetos pedagdgicos dos cursos de diferentes IES apresentam, corriqueiramente,

preocupacdes com formacio autbnoma, técnica e critica de qualidade. Entendo que
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levar a sério estas pretensdes expressas em diversos projetos pedagdgicos estabelece um
compromisso inerente a responsabilidade docente neste ambito que necessita ultrapassar
os muros dos diferentes sub-campos da EFE Novamente resgato um pressuposto
mictal deste estudo, que considera o trabalho docente na Educagio Superior como um
contexto especifico, com caracteristicas proprias e ainda com insuficiente producio
académico-cientifica. Nesse caso, constderar de forma mats atenta os documentos onde
o proprio trabalho docente se edifica pode ser um elemento importante e necessario
para ortentar esta discussio;

2) Por consequéncia, destaco que, enquanto os processos de formacio micial
nio assumirem, e aqui entra outra responsabilidade dos docentes neste cenario, uma

22 153

postura mats aberta ao diferente, menos defenstva de seus “muros” ) ensinando que,
mats do que ampliar o nimero de “seguidores” '** de determinadas teorias, é necessarto
investiga-las e suspeitar delas. Nesse caso, é mais importante enstnar a pensar do que
enstnar o que pensar, sem abrir mio, com isso, de conhectmentos académico-cientificos.
Do contrario, é possivel nferir que enquanto o trabalho docente nos processos de
formacio mictal ndo apontar referenciats que fundamentem o desafio da articulaciao
entre diferentes comunidades, bem como, referenciass ortentadores sobre “o que fazer”

na sala/quadra de aula, os egressos, em diferentes ambitos de intervencio nio terio

referéncias de como agir de forma diferente daquela que aprenderam.

Finalizando este topico, entendo que nido avancamos na “solucio” dos
problemas da docéncta, em primeiro lugar porque a EF escolar vem sendo “esquecida”
pela propria EF, seduzida pela pluralidade de mntervencdes que sdo possivets na
contemporaneidade. Em segundo lugar, parece que esquecemos da Educacio Supertor
como um espaco de ensino, evidenciando em seu lugar, a producio do conhecimento,
o que ¢ legittmo, mas descuidado da possibilidade de entender a Educacio Supertor
como um locus ainda privilegiado, que permite importantes posstbilidades pedagdgicas.
Talvez se, a0 mnvés de defendermos sub-campos e tedricos consagrados, pudéssemos
entender as responsabilidades da Educacio Superior nos processos de formacio mnicial,
em se constituir como um espaco de exceléncia da docéncia, onde os estudantes vio

aprender sobre correntes tedricas, sobre especificidades, modalidades esportivas,

153 Conforme o Professor Cezar, “parece estarmos mais preocupados em defender nossas posicdes tedricas que dispostos ao didlogo”.
S Em alguns momentos, tenho a impressio de estar frente a adeptos de determinados aportes tedricos e nao docentes
pesquisadores.
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anatomia, fistologia, entre outros, mas fundamentalmente, vio aprender a ser docentes,
em primeira pessoa, com autonomia intelectual, independentemente do ambito de
mtervencio onde 1rdo atuar. Talvez este seja um dos matores servicos que a Educacio
Supertor, em um processo de formacao mictal poderta proporcionar aos seus estudantes.

Nesse caso, o professor no contexto da Educacio Supertor assumiria uma
condicao semelhante a de um tradutor, um hermeneuta que transforma recortes do
conhectmento do mundo, que nio foram, necessartamente construidos para este ambito,
em contetdo a ser ensinado em uma sala de aula universitarta. Dai o gancho para o
proximo topico, que ira explorar as possibilidades que a hermenéutica proporciona a

esta discussio.

3.2. UMA ORIENTACAO HERMENEUTICA PARA O TRABALHO
DOCENTE NA EDUCAGAO SUPERIOR NO CAMPO DA EDUCAGAO
FISICA...

Qual o significado que a Hermenéutica tem hoje
em dia? Eu espero que ela signifique um caminho para
o pensar. Deve-se pensar por st mesmo. Nio se aprende
nada que nio tenha sido pensado por st mesmo. Nisso
ajuda. Para 1sso serve a hermenéutica, uma vez que ela
deixa muita coisa em aberto. F essa a natureza da
hermencéutica, pois ela nio diz exatamente o que se quer
dizer. Fla é asstm como toda pergunta: cada pergunta é
um fendomeno hermenéutico. Pots a resposta nio ¢é

definitiva'®.

Importante iniciar este topico evidenciando que as discussoes desenvolvidas
nesta tese se movimentam em direcao a discutir o trabalho docente na Educacio Superior
nos processos de formagio mictal em EE Nesse aspecto, dialogando mnictalmente com
Ruedell (2007), o mnteresse aqut, partindo de uma abordagem epistemologica, se volta
para uma articulacio entre a hermencéutica, a docéncia nos processos de formacio mical

e a EF em particular.

1% Gadamer, 2001.
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Concordando com Ruedell (2007), as praticas em sala de aula, no caso deste
estudo, na Educacio Superior, tem em sua base de sustentacio uma discussio
hermenéutica. Nesse sentido, na sala de aula, na medida em que se ‘transmite’ e/ou se
constrot conhectmento e se partilha responsabilidade, ¢ possivel identificar a presenca
da discussio hermenéutica, como um caminho que permite a construcio de sentidos
novos para contetdos que ja existem e que representam, em mator ou menor medida,
a tradicdo na qual o mundo se edifica.

Ou seja, enstnar, esforco que exige compreensio, nao se da fora de um contexto,
de uma cultura, enfim, de uma tradicio. Considerar com sertedade o referencial
hermenéutico significa que o esforco da docéncia pressupoe a apropriacio de uma
tradi¢iio, porém, com o cuidado de ndo diluir-se nela, assumindo uma postura de
respeito a0 mesmo tempo de desconfianca. Nesse sentido, lembrando Fenstersetfer
(2009), nossa tradicio critica demanda que possamos dizer “stm” ou “ndo” a tradicio,
mesmo reconhecendo que este esforco se esboce do interior desta mesma tradicio.

Nesse caso, as contribuicoes de Gadamer (2007) sio substanciais no resgate a0
respeito a tradicio, contrapondo-se a pejorativa 1déra fluminista sobre esta questio.
Assumir esta postura ¢ acettar que estamos no intertor da tradicio e que ela orienta
nossas instituicdes e atitudes. Nesse caso, considero que a tradi¢io se constitut como
um fio condutor do ser humano no mundo, respettando sua historia (o passado),
reconhecendo-o como um ser que esta-ai (no presente), bem como, perspectivando um
por vir (o futuro), sempre em aberto, o que permite afirmar que nessa perspectiva, a
docéncia ndo se repete, mas sim, constantemente ¢ pautada por um processo de re-
elaboracio, re-processamento, re-interpretacao.

Por 1ss0, entendo que o trabalho docente na educacio superior deve estar atento
ammportancia de compreender profundamente a tradi¢io na qual se edifica. Esforco que
passa por tentar compreender como chegamos, enquanto seres humanos a condicio na
qual nos encontramos, passando pela compreensio do entorno onde atuamos, bem
como, a tradicdo especifica das disciplinas com as quats nos aproxtmamos e as
posstbilidades pedagogicas que nela se apresentam. Essa nada facil tarefa permate
considerar a complexidade da docéncia, entendendo que uma aula nio se encontra
flutuando no espaco, mas sim, que esta no mundo, bem como, necessita construir
relacGes com outras esferas do “mundo da vida” (lebenswell), percebendo a necessidade
mnterpretativa de “dar um passo atras”. Essa compreensio parte do pressuposto que

significativo referencial destinado a Educacio Supertor nio fot produzido com esta
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finalidade especifica, mas sim, com a pretensio de aprofundar a compreensio de
determinado(s) fenémeno(s), fruto geralmente, de esforcos dertvados de diferentes
contextos. Essa compreensio passa pelo esforco hermenéutico do professor em traduzir,

com autoridade'®

, outra expressio importante para Gadamer (2007), determinados
conhecimentos para contextos de aula.

Mesmo que por outros caminhos, mas nio menos importantes, Tardif e Lessard
(2005) também reconhecem que o exercicio da docéncia é uma tarefa emmentemente
hermencutica. Se, conforme Heidegger (2009), a compreensio e a interpretacio sio
modos fundantes da existéncia humana, as exigéncias do “ser-professor” consistem
em interpretar e compreender determinados conhecimentos, promovendo recortes
epistemolégicos do que se produziu a respeito de determinado tema, perspectivando
novas letturas, estabelecendo caminhos te6rico-metodologicos para esta empreitada, a
partir de uma compreensio pedagogica da tarefa educacional, na proposicio aqui
estabelecida, esfor¢co muito proximo da hermencéutica.

Isso remete a discutir como um conteudo adquire sentido nos dias de hoje. Conforme
Palmer (2000), referindo-se aos professores de Literatura, temos que nos tornar peritos em
traducio, transformando algo que € estranho, pouco familiat, distante e obscuro do horizonte
dos estudantes, em algo que tenha significado, proximo, e mteligivel. Este encontro acontece
no seto de uma tradicido, o que permite um processo de revisitar os temas abordados a cada
encontro, a cada aula, em um sempre diferente “de novo”. Nesse caso, paradoxalmente, o
mundo é sempre um de novo como se fosse a primeira vez.

Esse esforco permite dotar de crédito, em sala de aula, conhectmentos que a
priort, ndo fazem sentido aos estudantes, mas que, em uma confluéncia de sentidos
entre professor, estudantes e conteudo, permita edificar sentidos que fazem o estudante
entender que pode valer a pena o esforco proposto pelo professor. Nesse caso, 1sso
acontece também, com estudantes que nio se sentem inicialmente atraidos por
determinados conteudos e o professor consegue reverter o “jogo”, trazendo para a
aula, estudantes que passam a se mteressar e se tmportar com as aulas e com os referenciats
que estudam. Nesse caso, o trabalho da docéncia se aproxima de um processo de
persuasio, onde mictalmente o professor necessita ter “para-st” a importancia de seu
proprio trabalho, como possibilidade de que esse significado possa ser partilhado com

os estudantes em situacoes de aula, passo importante para uma confluéncia de sentidos.

1% No que se refere a autoridade, Gadamer (2007) entende que ter autoridade ¢ conhecer com profundidade, ‘algo’ que

estd dentro da tradicio, sem diluir-se nem no ‘algo’ nem na tradigio.



270

Fis um elemento importante: o papel do professor na Educacio Superior
necesstta constderar a necesstdade de “dar um passo atras”, traduzindo conhecimentos
que muitas vezes nio foram construidos para uma aula untversitaria, observando a
prerrogativa de evidenciar a responsabilidade pedagdgica dos estudantes no ato de
aprender. Como exemplo, se o tema transporte de membrana, mencionado pelo
Professor Francisco, pressupoe um conceito provisortamente estatico, o sentido de
estudar 1ss0 na universidade, bem como, as relacoes que se desdobram deste conhecer,
podem ser tencionadas e perspectivadas em diferentes situacdes de intervencio.

Se, conforme Berticellt (2004), a busca de conhecimentos ¢ a busca de sentidos,
aqui aparece um elemento muito forte nos processos de formacio mical na Educacio
Supertor: dotar a intervencio do professor da Educacio Superior e o conhecimento
tratado de sentido e, esse processo de negoctacio de sentidos, se envereda para uma
confluéncia entre professor e aluno, onde se estabelecem novos sentidos, e novos, e
novos, em um processo dialético que somente acabarta pelos prazos legais de um
componente curricular.

No exercicio da docéncia na Educacio Superior, entendo como importante
constderar a busca pela confluéncia de sentidos como uma preocupacio teleologica.
Isso permite pensar um processo de formacio que perceba a importancia de superar o
esquema sujeito-objeto, que ainda ortenta relacoes neste ambito e, por consequiéncia, se
manifesta nas relacoes construidas com o conhectmento do proprio campo em sala de
aula, nas intetlocu¢des entre professor e aluno tal como visto no Capitulo 11
Aproximagdes com a hermenéutica podem significativamente permitir um alargamento
desta visio de mundo, tendo a experiéncia hermencéutica, lembrando Palmer (20006, p.
243), como um meio pelo qual um mundo se coloca face a nds e dentro de nés, ou seja,
algo que nos acontece.

Uma experiéncita dessa monta nio se contenta com modelos aplicactonistas (no
sentido restrito do termo) baseados na perspectiva de um sujetto que intervém sobre
outro, como por exemplo, ensmnando um programa de exercicios ou uma metodologia
de ensino de algum esporte. F importante reconhecer que a intervencio pedagdgica se
da com os outros e nao sobre os outros. O encontro entre aluno e professor, seus
diferentes mundos, pode permitir uma ampliacio da “janela” pela qual ambos véem
seus proprios mundos, avancando degrau acima a propria compreensao construida
pela tradicio da EF no ambito da Educacio Supertor.

Isso nio significa que professor e aluno estio em condicio de igualdade, pots o
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que configura uma relacio pedagdgica é exatamente uma condi¢io de desigualdade,
diferente de uma relacio politica, que se da entre 1guats. Aqui, entendo que o conceito de
autortdade em Gadamer (2007) contribut para evitar o mal entendido sobre estas
relacGes pressupostas entre aluno e professor. O professor possut mator autoridade do
conhecimento a ser tratado, nio por decreto, mas por sua trajetoria docente como um
estudioso, um intelectual erudito em determinado (s) assunto (s), configurado (s) em
termos disciplinares.

Penso que a possibilidade de considerar um esforco hermenéutico para o cenario
da EF brasileira ainda carece de estudos mais aprofundados em seu intertor, como
abordado mais adiante, mas ¢ possivel perceber trabalhos que vem abordando essas
preocupacoes no ambito da EF, tats como os de Fensterseifer (2007 e 2009) e Rezer
(2010). Entendo que levar as preocupacdes destes trabalhos para o ambito da docéncia
na Educacio Supertor nos processos de formacio mictal em EF representa uma postura
merecedora de crédito.

Portanto, levar a sério um referencial hermenéutico, micialmente a partir de um
processo de “olhar para dentro” das posturas, dilemas e responsabilidades assumidas
no trabalho docente no mterior dos cursos de EF, tanto no que se refere a suas relacoes
éticas e politicas como relacdes académico-cientificas, poderiam proporcionar
desdobramentos em diferentes espacos de mtervencio do proprio campo, permitindo
mnclusive, possibilidades para redimensionar a questio do proprio conhecimento
produzido no campo da EF e suas relagdes com a docéncia.

Lembrando Fensterseifer (2009), a consideracao deste referencal nos posstbilitaria
redimensionar a questdo do conhecimento, visto que implica uma inflexdo no
entendimento da racionalidade hegemdnica ocidental com suas devidas implicacoes
para os diferentes campos do saber, entre eles, um redimensionamento da atividade
epistemologica.

Ao propor uma orientacio hermenéutica como uma referéncia para a docéncia
na Educacio Superior, perspectivo resgatar a responsabilidade docente com a construgio
do préprio campo da EE Nessa proposicio, baseado principalmente em Gadamer
(2007), mas também nas mnterpretacdes de Lawn (2007), Palmer (2006) e Berticelli
(2004), entendo a docéncia na Educa¢io Superior nos processos de formagio inicial em
EIF como um jogo de pergunta e resposta. Nesse caso, a0 invés da nogio “sujetto-
objeto”, é possivel constderar a no¢io dialética da pergunta e da resposta, fundamentada

em Gadamer (2007), como referencial orientador. Conforme Berticellt (2004), o referencial
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essencial da interpretacdo é a pergunta, que sempre coloca o sujeito em um espago
aberto, uma vez que a resposta niao esta determinada. Compreender é compreender
uma pergunta, em um momento que os interlocutores conseguem colocar-se num
horizonte compartilhado, ortentado pelo horizonte da propria pergunta. Fis, conforme
Berticelli (2004), um circulo, o circulo hermenéutico, que pela dialética da pergunta e da
resposta conduz as profundezas da epistemologia.

Nessa discussao, conforme Lawn (2007, p. 59), o “que nunca devemos esquecer
¢ que sempre somos parte daquilo que buscamos entender: a suposta lacuna entre o
conhecedor e o conhecer ¢ mats como uma linha faltosa ou fronteira mével do que uma
fenda propriamente dita”. Desta forma, as relacoes entre professor e aluno e entre estes
e o conhectmento, constderando inclusive, o “nio sabido”, adquire um novo status,
maits moével e mats fluido, a0 mesmo tempo em que se revela uma nova situacio a cada
momento.

Nessa relacio entre professor, aluno e conhecimento, lembrando Milovic (2004,
p. 124), algo sempre fica escondido, onde o questionamento epistemologico nio
consegue avancar, mas posstvelmente a hermencutica podera revelar. Nesse caso, ¢
possivel pensar nos mistérios da docéncia, espectalmente neste caso, na Educacio
Supertor, como um desafio importante aos proprios docentes e inerente a0 seu proprio

iy >

trabalho, ou seja, um processo de “olhar-para-sf”. Portanto, ¢ importante compreender
melhor o proprio trabalho docente, pela perspectiva de ampliar as “janelas” pelas quats
nos relactonamos com o mundo. Nesse caso, a hermenéutica passa a ser condi¢io para
compreensio da propria vida (MILOVIC, 2004).

Como exemplo, é possivel ilustrar esta 1déta de envolvimento “consigo mesmo”
e com o0s outros por meio da experiéncia da arte. Para Gadamer (2002), uma condi¢io
para entender a arte ndo pode ser o distanciamento, comum em uma relacio sujetto-
objeto, muito recorrente na “ciéncia normal” (KUHN, 2006), mas stm, uma aproximacao,
ou melhor, uma participacio e, actescento, um envolvimento engajado. Da mesma
forma, Gadamer (2007) recorre a nocio de jogo perspectivando superar a nocao sujetto-
objeto, onde afirma que o jogador ¢ jogado pelo jogo tanto quanto joga.

Nio encontro melhor argumento para expressar minha condi¢io na constru¢ao
desta tese, do que como um sujeito que partictpa e se envolve com todo o processo, o
que, de determimada forma, permite avancar da condicio de sujetto-objeto, para a condicio
de protagonista que se funde com diferentes elementos (colegas, estudantes, professores,

obras, entre outros), emergindo sempre como algo novo, ou pelo menos, diferente a
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cada momento. Asstm, pesquisa e pesquisadort, referenciando uma passagem de Palmer
(2006, p. 174), “estao de tal modo misturados que a separacio ¢ artificial e forjada”, ou
seja, um Processo que representa uma trama indissolivel.

Da mesma forma, o esforco aqui proposto parte da 1déia, conforme Gadamer
(2007), de que, asstm como a obra de arte, o encontro entre diferentes horizontes, bem
como, o processo de producio de sentidos na perspectiva de ensinar e de aprender
nunca ¢ alcangado plenamente. Marques (1993) se refere a este processo como algo que,
por nossa condi¢ao humana, nunca se aprende de vez. Entre o que o professor fala e
aquilo que o estudante escuta, hd literalmente, um mundo de distancta. Um dos objetivos
do trabalho docente em um curso de formacio inicial em EF serta diminuir a distancia
entre estes mundos pela construcio de sentidos em comum aos sujeitos constituintes
deste cenario.

Concordando com Berticellt (2004), a mesma dinamica da pergunta e da resposta
¢ obedecida neste processo, na mstauracio de sentidos sem que se estabelecam frontetras
delimitadas e/ou mtransponivess. O mesmo autor amnda afirma que “Nio ¢, pots, sem
dificuldades, que se pode seguir o caminho da hermenéutica como recurso epistémico
na nstauracio de sentido do processo educactional” (p. 309).

Asstm sendo, partindo destes argumentos, um estudo epistémico do trabalho
docente na formacio micial em EF, com uma ortentacio hermenéutica, conduz “a um
campo de liberdade do fazer educativo que nos afasta de pressupostos dogmaticos e
fundacionalistas por principio. Esta é uma condicdo atrativa e motivadora ante as
demandas de novas formas de entender o conhecimento em nosso tempo”
(BERTICELLI, 2004, p. 297).

Assumindo esta postura, conforme ja expresso no Capitulo II, nio ha como
repetir matéria na sala de aula. Mesmo considerando o ponto de partida “original” da
matéria ou conceitos “estaticos” nela presente, uma confluéncia de sentidos subjaz em
diferentes momentos de cada aula, o que pode abrir e fechar caminhos, muitas vezes,
com uma velocidade impressionante. Isso obriga ao professor uma condicio de
vigilincia sobre aquilo que aparece na aula®’.

Por 1sso, mesmo sem abrir a mio de projetos de futuro, tenho cada vez mais
mteresse por valorar o “mstante-ja”, expresso na epigrafe de Lispector (1998), referencada

a0 1micto do Capitulo ITI. Se cada cotsa tem o instante que ela é, ¢ possivel afirmar que

wr Por excmplo, os alunos abrem € f(-:cham ‘janelas’ dC ﬂCO[dO com a pIOdU(]IﬁO dC SCll[idOS eslabelecida no processo, por
exemplo, através de perguntas, respostas ou comportamentos.
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cada aula tem sua histéria, em um sempre “de novo”, que nos coloca em uma condicio
de novidade e repeticio a cada encontro. Isso permite compreender o que chamo de
“sopro pedagdgico” do professor, construindo sentidos junto com os estudantes,
frente aos dilemas e responsabilidades de sala de aula, condicio que pode modificar o
sentido do que se trata em cada instante na sala de aula, nesse caso, com futuros
professores. Entendo que esse esforco se aproxtma, em determinada medida, daquilo
que Hetdegger se refertu como nosso modo de estar ai (Dasein). Em Ser e Tempo,
Heidegger (2009) trabalha com a 1deta de que 0 homem constrét o seu modo de ser, a
sua existéncta, a sua historta, em seu estar ai (Dasein).

Essa condicio se apresenta como nevralgica no exercicio da docéncria, visto que,
se cada aula ou semestre, ou ainda, ano letivo, pode se constituir como uma experiéncia,
assumindo uma postura heidegertana, nunca entramos ou saimos da mesma forma
neste processo. Isso evidencia que a docéncia trata-se de uma experiéncia que nos muda
e muda aos outros, de 1mediato ou ao longo do tempo, que privilegia a fusio de
horizontes, a confluéncia de sentidos e que pode promover a compreensio de uma
tradicdo, a0 mesmo tempo em que pode apontar para rumos antes nao pensados
frente a esta mesma tradicio.

Concordando com Stein (2004, p. 109), “B importante que consigamos ampliar
essa tradicio na qual mergulhamos através de nosso proprio trabalho”. Se compreender
o trabalho da docéncta é¢ mergulhar na sua tradicio, € necessario cuidado para nio dilur-se
nela, procurando compreendé-la, porém, sem ficar na condicio de refém. Essa postura de
respetto a tradicdo, mas nio de submissio, permite constderar a importancia do trabalho
docente como um espaco onde o estudante aprende sobre como o mundo ‘“funciona’, a
fim de aprender a mover-se em seus “espacos vazios” (GADAMER, 2007).

Aqui recorro a no¢ao de hermenéutica vinculada a aplicagio, tratada por Palmer
(2006, p. 190). O autor argumenta que na obra de J. . Rambach, Iustituciones hermeneuticae
sacrae, a mterpretacao implica “teés poderes™ subtilitas intelligendi (compreensio), subtilitas
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explicand; (explicacio) e subtilitas applicand; (aplicagio) °. O autor recorre a Gadamer para
argumentar que ocorre, no que se pretende compreender, algo de semelhante 2 uma
aplicaciio a sttuacio presente, o que entendo como uma dertvacio da producio de
sentidos referida anteriormente. Ou seja, relacionar a compreensdo com o presente

permite caracterizar a ideta de aplicacio expressa por Palmer, onde argumenta, partindo

1% Nio se trata de trés métodos diferentes. Os “trés poderes” realizam e constituem conjuntamente a compreensio.

(PALMER, 2006)
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de Gadamer, que a hermenéutica juridica e a hermenéutica teologica poderiam servir de
modelos a esta nocio de aplicacao. Aqui, Gadamer (2007) contribut mats uma vez ao
afirmar que a compreensio de um texto (o texto de uma aula na Educacio Superior,
por exemplo), ¢ sempre, um “ja aplica-lo”.

Hssa nocio de aplicacio se edifica a partir da tensdo gerada entre o texto e o
lettor, entre um contexto ¢ a necesstdade de uma aplicacio atual, o que transforma a
empreitada em um evento, um acontecimento que ocorre no tempo, e que nao pode
nunca ser intetramente objetificado.

E essa tensdo estabelecida, em nosso caso, nas relacdes de sala de aula entre
professor, estudante e conhecimento, essa elasticidade com que se configuram em uma
relaciio hermenéutica permite 1dentificar que a propria critica se origina de um processo
mterpretativo. A capacidade de critica, imersa na tradicio (RICOEUR, 2008) passa pela
capacidade de compreender determinado assunto, tanto, a ponto de tenctona-lo, coloca-
lo em 1nspecio, duvidando da forca de sua tradicao.

Ricoeur (2008), em dlttma mstancia, admite que para que a critica possa operar,
ela possut como substrato a hermencéutica, o que possibilita concluir que, na critica,
existe a hermenéutica. Dessa forma, essa perspectiva avanga em relacio a critica recorrente
enderecada a hermenéutica, de que compreender nio € suficiente. Essa perspectiva
reduzida entende que a hermenéutica cumpre um papel lwitado, periférico, visto a
necessidade contemporinea de nio apenas interpretar e compreender, mas de
transformar, talvez algo aproximado da célebre assertiva de Marx (1845), expressa na
117 das Teses sobre Feuerbach: “Os filésofos nio fizeram mats que mnterpretar o mundo
de forma diferente; trata-se porém de modifica-lo.””. Essa serta uma perspectiva reduzida
da hermenéutica, visto apresentar a 1déia de interpretacio e compreensio como
mecanismos que nao modificam a realidade. Porém, a arte de interpretar e compreender,
se levada a sér1o, permite um retorno ao proprio sujeito em um processo de mflexio
que lhe permite um maitor conhectmento de si, portanto, de maior maturidade para
saber dos proprios limites e potenciais. Nesse caso, as relacoes do sujeito com o mundo
ndo serio nunca mais as mesmas, pela ampliacio da compreensio e dos horizontes no
qual se movimenta. Concordando com Ricoeur (2008), aqui neste entremeto, se apresenta
a critica, que permite perspectivar possibilidades de transformacio abertas pela
mterpretacio e pela compreensio.

Ou seja, a hermenéutica compreendida como um principio transformador,

postura que constdero de extrema relevancia no trabalho docente na formacio mictal em
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EF Nesse caso, a pertinéncia do referencial hermenéutico apresentado, no sentido de
permitir que essa discussdo se dé “por dentro” da EF, pots ndo podemos esperar que
este processo se dé em outro ambito para postertormente aplicarmos, no sentido
reduzido do termo. A riqueza do movimento hermenéutico aqui proposto se refere a0
sentido da interpretagio, que gera sempre novas e maiores “janelas” para o mundo, o
que permite a construcio de aberturas rumo a uma nova dimensio do que entendemos
como real.

O quanto essa discussido vem interessando ao campo da EF trata-se de uma

19 B possivel inferir que o interesse pela hermenéutica

questdo que pode ser discutida
no campo da EF ainda ¢ incipiente, o que pode ser dertvado de algumas hipoteses: a)
trata-se de uma teorta ainda pouco conhecida neste campo; b) por ser pouco conhecida
ainda, ndo vem despertando interesse dos pesquisadores; ¢) por ser constderada como
uma filosofta que nio proporciona contribuicdes a um campo do conhecimento que se
caracteriza pela intervencio; entre outros. Em meto aos artigos identificados que
abordam esta teoria, alguns ainda a tratam perspectivada pela nocio de metodologia ou
método de pesquisa, tomando-a como suporte no processo de desenvolvimento de
alguns estudos.

Nesse caso, é possivel inferir que na EF a no¢io de hermenéutica ainda é empregada
em alguns trabalhos como método ou metodologia, (PORPINO, 2004; CARDOSO,
2004; HIRAT e CARDOSO, 2006; HIRAT e CARDOSO, 2009), como “método de
analise” (TAVARES, SOARES ¢ BARTHOLO, 2007), ou ainda, como um método
hermencutico (SANCHEZ NETO e BETTI, 2008). Penso que pode ser interessante
fundamentar a op¢io metodoldgica a partir de uma nogio hermenéutica para a mterpretagio
de “achados”. Porém, a 1déia de trati-la como se fosse uma metodologia ou “ferramenta”,
abte mio das maiores possibilidades que a hermenéutica permite, ou seja, conforme
expresso por Gadamer (2001), na epigrafe deste topico, “um caminho para o pensar”.
Obstante, se entendermos método a partir dos gregos (“caminho para”), tratar a
hermenéutica como método ou metodologia, nio se trata de um equivoco, apenas, uma

op¢io que a circunscreve ao untverso de tentativas de produzir objetificacdes cientificas.

1% Para uma breve resposta, realizei um levantamento em oito periédicos vinculados ao campo da EF, no intuito de
identificar a presenca de textos que abordem ou se aproximem de uma discussio fundamentada pela hermenéutica.
As buscas se deram nos seguintes periodicos: Revista Brasileira de Ciéncias do Esporte; Revista Movimento; Revista
Motriz; Revista Motrivivéncia; Revista Pensar a Pratica; Revista Brasileira de Educacio Fisica, Esporte, Lazer e Danca;
Revista Brasileira de Educacio Fisica e Esporte; e Boletim Brasileiro de EF. As fontes de consulta foram escolhidas por
acessibilidade, bem como, por se constituirem como fontes confiiveis de pesquisa. O processo de busca se deu entre
09 e 30 de junho de 2010 nos enderecos eletronicos dos periédicos. Relacionados diretamente a0 tema ‘hermenéutica’,
foram identificados 10 artigos elaborados por pesquisadores da EF, publicados no periodo entre 2003 e 2009.
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Para Gadamer (2006), a hermenéutica nio é apenas uma disciplina auxiliar que
representa para muitas disciplinas uma ferramenta metodologica adicional. Uma
orientacio hermenéutica “ajuda a pensar” um conjunto de posstbilidades. Por exemplo,
mais que uma metodologia, ortenta e amplia a possibilidade de pensar desde o tema, o
problema da pesquisa, as opcoes tedricas, e mclustve, os caminhos teorico-metodologicos
do estudo e a forma de lidar com os “achados”, algo bem mais do que uma técnica de
mnvestigacio. Isso implica em afirmar que a hermenéutica, mais que uma metodologia,
trata-se, como se refere Ruedell (2005, p. 11), de um “Modo de pensar”, onde a questio
hermencéutica se sttua em um nivel maits profundo, “[...] para além de toda discussio
objetiva, onde sujeito e objeto sio mseparavess, onde ha uma circularidade entre o todo
e as partes ¢, enfim, ha sempre um ponto de vista ou uma pré-compreensio” (p. 19).

Uma ortentacio hermenéutica pode contribuir com avancos na forma de pensar
as relagdes entre sujetto e objeto, permitindo inclusive, como abordado no Capitulo 11,
entender a imposstbilidade de estabelecer a relacio sujeito objeto nos moldes da chamada
“ciéncia normal” (KUHN, 2006). Na nocio de jogo proposta por Gadamer, sujeito e
objeto trocam constantemente de lugar, onde o sujetto pode ser inclustve, “jogado
pelo jogo”, ou nos termos deste estudo, jogado pela pesquisa. Estendo a no¢io de
jogo a sala de aula, especificamente na Educacio Superior, o professor pode ser jogado
pela aula, tanto quanto ser sujeito do processo, muitas vezes, sem que perceba.

De outra forma, também ¢ possivel perceber em alguns textos, a nocio de
hermenéutica como uma posstbilidade de chegar a esséncia do que o autor quis dizer,
algo improvavel. Como exemplo, fundamentados em Schletermacher, Hirai e Cardoso
(2009, p. 103), entendem-na como “a arte da compreensio correta do discurso de um
outro”. Nesse caso, avancando na proposicio de Schletermacher, Gadamer (2007) propde
a nocio de “fusiio de horizontes”, referido antertormente, como uma representacio
para o encontro entre o horizonte do autor e o horizonte do mtérprete, o que pressupoe
uma tarefa hermenéutica que, mais do que sentar no lugar do autor, pressupoe uma
aplicacio (PALMER, 2006), uma possibilidade de tornar presente pressupostos

antertores, pensados em outro contexto'.

1 Pode ser pensado como exemplo de presentificacio, o ato de interpretar um texto de Schleierrmacher, tal como
“Discursos académicos —Sobre o conceito de hermenéutica, com referéncia as indicacoes de F. A. Wolf e a0 Compéndio
de Ast”, (SCHLEIERMACHER, 2008), datado de 1829, para o contexto de hoje, pelo encontro entre os pressupostos
apresentados pelo autor e os preconceitos do leitor, que passa a ser um intérprete, um tradutor de um pensamento

anterior ‘aplicado’ na contemporaneidade.
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Tratando a hermenéutica por esta ortenta¢io, entendo que o esforco pretendido
neste exercicio de pesquisa ora proposto, se apresenta como uma possibilidade de
tenctonar as posstbilidades da hermenéutica vir a compor um cendrio de aproximacdes
com a EF, como um orientador do processo de conducio de diferentes processos
mnvestigativos, bem como, de processos de intervencio pedagogica.

Como exemplo de abordagens que abrem essa perspectiva e se aproximam das
argumentacdes aqui apresentadas, é possivel referenciar alguns estudos, nomeadamente
os estudos de Framoncini (2003), Sanchez Neto e Bettt (2008), Alves (2009) e Fenstersetfer
(2009).

Alves (2009) se propde a observar o esforco de mnvestigacdo das Ciéncias
Humanas sob a perspectiva da hermencéutica filosofica de Gadamer. Esta aproximacio,
segundo o autor, permite ndagar sobre possibilidades da EFF ampliar seu ambito de
conhecimento ao levar em conta o cotpo € 0 movimento como agentes potencias de
historta, revelando uma afinidade ontologica entre campos distintos de conhecimento.
Nesse caso, a hermenéutica tornaria esta comunicacio compreensivel na vertficagio de
um interlocutor e ¢ esta verificagio — e as possibilidades ainda ndo desbravadas que ela
anuncia — que poderia interessar a EF Hssa discussio corrobora, embora realizadas em
tempos diferentes, com algumas investidas de Cardoso (2004). O autor afirma que é
com base na Filosofta Hermenéutica e na Dialética que poderemos tentar ampliar a
compreensio da corporetdade, do se-movimentar, e demais faculdades que pertencem
20s seres humanos, e acrescento, interessam a EE

Ja Framoncini (2003) procura desenvolver uma fundamentacio teorica paraa
danca na educacio, com base em elementos da arte e da estética, e aqui entra o interesse
nesta abordagem por ela proposta, baseada na hermenéutica. Elege como pressuposto
metodologico a realizacio de uma pesguisa tedrica, concluindo que na arte sio identificados
como primordiais a criatividade e a expressividade, e na estética, a senstbilidade, daia
relevancia das contribuicdes da hermenéutica balizadas por Gadamer. A autora conclut
que sio esses elementos fundamentats (criatividade, expressividade e estética) que
formam o tripé basico para o trabalho com a danga, tanto na educag¢io formal quanto na
educacio mformal.

Nessa mesma linha, trazendo a discussdo para a EF escolar, Sanchez Neto e
Bett1 (2008) procuram apresentar e analisar uma proposta para fundamentar a
mtervencio de professores de EE Neste artigo, foram revisadas criticamente propostas

anteriormente elaboradas na area, espectalmente nas duas tltimas décadas do Século
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XX, procurando mterpretar relacdes entre diferentes tendéncias da EF brasileira'®’. O
esforco dos autores fot pautado a partir do método hermenéutico, baseando-se para tal
mvestida em Paul Ricoeur. Mesmo que tratando a hermenéutica de forma muito
proxima a uma abordagem metodologica, a ortentacdo de Ricoeur contribui na
perspectiva de pensar possibilidades para a EIF constituir o que ele denomina de “solo
comum” entre diferentes discursos que a constituem.

Mesmo que pensado por caminhos diferentes do artigo de Sanchez Neto e
Bettt, Fensterseifer (2009) contribui na discussio ora proposta, afirmando que, a partir
da hermenéutica, podemos suspeitar de verdades que nio se validam por decreto,
como se algo “sobrenatural” lhes dotasse de crédito. “Logo, a tarefa epistemoldgica,
ortentada hermencuticamente, nio se faz apelando a referéncias extertores (teoldgicas
ou naturais), mas do mterior de padroes finitos de verdade” (p. 248).

Assim sendo, pensar em uma orientacdo hermenéutica para a EF brasileira na
contemporanetdade passa por pensar a epistemologia como um caminho diferente de
um tribunal, que dota de crédito, ou nilo, as construcdes que se edificam no interior de um
campo tal como a EF. Poderia afirmar que a hermenéutica mostra os limites da
epistemologia, da mesma forma que esta mostra possibilidades daquela. Dai o movimento
pretendido nesta tese, que se inicta com preocupacdes epistemologicas, percebe limitacoes
nesta mvestida e procura realizar uma incursio na hermenéutica, pensando-a como uma
possibilidade de alargar as “janelas” epistemoldgicas que se constroem nessa pesquisa.
Pensar desta forma significa manter em aberto as possibilidades de dialogo com a
epistemologia, como constructo humano que nos mnteressa, obstante, sem nos perdermos
em suas pretensoes de mstancia legittmadora da verdade.

Essa referéncia ortentadora, se alargada a Educagio Superior, mais espectficamente
no caso do trabalho docente na formacio mictal em EF, talvez possa permitir a0s
professores e estudantes, maior capacidade de discernimento frente a diversidade da EF
brasileira, ao mnvés de ter de escolher aquela que mais lhe agrada ou convence.
Considerando as possibilidades de pensar um “ecletismo bem temperado” '% a
hermenéutica como pressuposto ortentador para a docéncta neste ambito poderia ampliar

a capactdade docente e discente de lidar com o diferente, visto que, mictalmente, a0 invés

161 Os autores concluem, com base nesta revisio, que uma aproximacao entre as tendéncias analisadas é condi¢do necessaria
para uma melhor compreensio da EF Escolar, afirmando que os professores podem utilizar diversos elementos
constitutivos para solucionar problemas cotidianos.

162 Expressio utilizada por Gabriel Cohn, onde o autor afirma que é preciso ser muito bom para ser eclético, se referindo
a Florestan Fernandes, considerando a complexidade de assumir uma postura eclética, menos sectiria e aberta a0

diferente. (COHN, 1987).
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de defender teortas, posicdes e argumentos, estudantes e professores podem ampliar
possibilidades dialbgicas como um principio ético da docéncia, ampliando o arcabouco
ortentador das discussdes, partindo do pressuposto que a construcio da verdade se da
por producio de sentidos em contextos coletivos'®.

Aoassumir a compreensio do professor como um mtérprete, todo um horizonte
se abre, e o exercicio da docéncia passa realmente a ter como condicio fundante a
produgio de sentidos, dotando de sentidos a tradicio do mundo revisitada pelo “hoje”
dos protagonistas que dela se aproximam, tanto na condicio de professor como na
condicio de estudante, que nessa dimensio, passa a se considerar como um professor
em processo de formacio inicial, e ndo mais um simples aluno (expressio dertvada do
Latim, que significa etimologicamente, sem luz).

No caso da FF, tomando como referéncia a cultura corporal de movimento,
compreendo-a inicialmente como um amplo espectro da condi¢io humana que interessa
aum recente campo do conhecimento historicamente constituido, denominado de EF
Por tratar-se de um campo amplo, amplas podem ser as abordagens que nela se edificam,
construindo especificiddades a partir do alargamento da perspectiva pela qual os sujettos
compreendem os fenémenos com os quais enfrentam, mfluenciam e sio mnfluenciados
cotidianamente, que permite a0s professores se entregarem a particularidades, que voltam
ao amplo espectro do campo, em um processo tnacabavel, dialético, sempre diferente.

Se amnda nao ¢ perceptivel o envolvimento da EFF contemporanea com a
hermenéutica, conforme apontado antertormente, ¢ importante reconhecer inicialmente
que a hermencéutica trata-se de mais que uma “ferramenta metodolégica”, mas um
pressuposto ortentador que se traduz em um amplo espectro de referenciais, que nos
conduz a “let” os problemas do mundo por diferentes perspectivas, que se fundem
com outras e ja se transforma a partir disso ou, por outro lado, se mantém, até que uma
nova mspecio permita novas interpretacoes.

Obstante, pretendamos estas aproximacoes como professores que se interessam
pelo campo da Filosofia, mas retornam ao campo da FI sob r1sco de pretendermos ser
mats filosofos que os filésofos. Por outro lado, é importante cautela para, sob esta

l6gica, ndo simplificar a discussio por meto de analises apressadas ou superficiats, critica

1 Importante considerar que nio se trata de um convite a0 relativismo. Mesmo que se perspective a confluéncia de
sentidos considerando a diversidade de formas de ver o mundo, isso nio representa que todas continuario valendo
ap6s um processo de inspecio e critica, o que faz com que, por um lado, determinados argumentos nio entrem na
discussio ja sob uma pretensio de validade metafisica e, por outro, represente a necessidade de suspeita constante
sobre as verdades, sempre provisorias embora necessarias, que se constroem no mundo.
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recorrente dos filosofos aos nio-filosofos que da filosofia se aproximam. Estas tém
stdo premissas importantes neste estudo: encarar os temas complexos aos quais me
aproximo como um professor preocupado em compreender melhor o campo no qual
se movimenta, sem simplificar a discussio proposta. Percebendo a impossibilidade de
o campo da EF fornecer por st sO, referenciats ortentadores que déem conta de tal
pretensio, me proponho ao esforco de compreender outros referenciais, porém, coma
responsabilidade de ‘retorno’ ao campo de origem, em um movimento dinamico,
dialético e sempre complexo.

Ressaltando 1sso, finalizo este topico resgatando uma passagem de Gadamer
(2007), onde afirma que ¢ necessario compreender o todo a partir do mndividual e o
individual a partir do todo, caracterizando uma relacio circular. Asstm, 0 movimento da
compreensio vai constantemente do todo para a parte e da parte para o todo. A tarefa
nada facil que fica é trazer objetivamente essa discussio paraa EF, tomando a hermenéutica
como um referenctal ortentador, tanto para a producio do conhectmento, que se constitus
COMO Pressuposto para a ntervencio, quanto para a mtervencio, que se constitut como
pressuposto para a producio, em um movimento circular, tal como um circulo
hermenéutico ortentador para o campo da EE.

Consciente da complexidade deste esforco, chego a0 momento de encaminhar
as constderacdes finats, perspectivas para lidar com as problematicas até entio apresentadas
nessa tese. Assim sendo, a seguir, perspectivo algumas “janelas” para a EF, tomando a

hermenéutica como pressuposto ortentador do esforco epistemoldgico ora proposto.

3.3. COMPLEXOS TEMATICOS ORIENTADORES PARA O TRABALHO
DOCENTE NA EDUCACAO SUPERIOR NO PROCESSO DE FORMACAO
INICIAL EM EDUCACAO FiSICA...

Neste topico, me aproximando das conclusdes desta investigagio, pretendo
enveredar esforcos para estabelecer alguns pontos de chegada, visto as possibilidades
abertas no Capitulo I, as discussdes desenvolvidas no Capitulo IT e agora, a necesstdade
de “fechar” o circulo proposto, que sem duvida, se finda pelos limites de tempo e
espaco de um processo de doutoramento, esforco que abre, sem duvida, espaco para
novas perguntas. Talvez ai restda uma pretensio importante nesta empreitada: mais do
que apresentar conclusdes com pretensoes de verdades absolutas, apresento as
conclusoes possivets, pretendendo deixar em aberto o debate, o que considero como

condi¢io importante para uma tese.



282

Conforme Marques (2001, p. 133), a pesquisa nio se conclut como um todo,
ndo se esgota 20 seu “final”. Porém, afirma que nio ¢ sufictente permanecer no nivel das
criticas que se fazem a0 ensino. F importante pensar mecanismos que permitam edificar
avancos nesta condicio, tendo como horizonte o trabalho docente em um processo de
formacio mnictal mais participativo e erudito, tanto por parte de estudantes como de
professores, que compartilhem responsabilidades solidarias de mvestigacio que
posstbilitem pensar em articular ensino e pesquisa como elemento central da trajetoria
de um processo de formacio mictal.

Nesse sentido, procuro apresentar a seguir, dez Complexos Tematicos'®!
ortentadores para o trabalho docente na Educacio Superior no campo da EF que permitam
sintetizar os “achados” que se edificaram ao longo deste processo, partindo do conjunto
geral desta tese, retomando os pressupostos tnicats, as quatro teses (nio) conclustvas do
Capitulo I, as discussdes do capitulo 11, constderando também, minhas experiéncias
nesta caminhada, propondo algumas “janelas”, edificadas ao longo do estudo.

Apesar das limitacoes de uma dedicaciio parcial ao Curso de Doutorado, porém,
mtegral a0 desenvolvimento do estudo, vartas possibilidades emergiram dessa condicio.
Nesse caso, estudantes de graduacio e Pos-Graduagio, bem como, diversos professores
e colegas, possibilitaram colocar em mspecio os Complexos Tematicos que ora apresento,
20 mesmo tempo em que meu trabalho como professor na Educacio Superior foi
orientando e dando o tom dos caminhos percorridos. Inclustve, servindo de alerta para

possivets perspectivas equivocadas, simplificadas ou pretensiosas demais. Talvez aqut

1 Importante a referéncia de Tafarell (2011), onde afirma que o sistema de complexo temitico foi desenvolvido por Pistrak
(2000), e propunha a organizacio do trabalho pedagogico através de um sistema que pudesse garantir uma compreensio
da realidade atual de acordo com o método dialético pelo qual se estudariam os fenémenos ou temas articulados entre
si e com nexos com a realidade mais geral, numa interdependéncia transformadora. O complexo, segundo Pistrak,
deveria estar embasado no plano social, permitindo aos estudantes, além da percepgio critica real, uma intervenciao
ativa na sociedade, com seus problemas, interesses, objetivos e ideais. Conforme Silva (2004), a Secretaria Municipal de
Educacio de Porto Alegre implementou uma proposta no Ensino Fundamental na década de 1990, a partir do
trabalho com Complexos Tematicos, envolvendo uma reorganizagio da grade e a distribuicio vertical do curriculo
escolar, com a redistribui¢io dos anos letivos em ciclos. Tomando como referéncia o desenvolvimento cognitivo, eram
priorizadas a permanéncia e a continuidade do processo de ensino-aprendizagem. As praticas das escolas procuravam
proporcionar a construcio de uma proposta politico-educacional como opcio para a organizacio do ensino nas
demais escolas do Municipio, subsidiando a construgio de um Regimento Escola. Ver mais a este respeito em BRANDAO
(2003, p.111 e seguintes). Neste estudo, por Complexos Tematicos entendo a perspectiva de avancar da condi¢io
docente compreendida como um sujeito independente que ensina e pesquisa para a condicio de um sujeito que, em
meio a uma rede de relagoes, contribui com o enfrentamento de problemas que sio coletivos, portanto, de uma ou
algumas comunidades, que necessitam enfrenti-los coletivamente. Da mesma forma, estes problemas podem se configurar
como unidades de significacio, e podem ser sistematizados em temiticas elencadas e evidenciadas na agenda docente,
partindo dos problemas que o mundo apresenta neste contexto, tratados conscientemente pelo coletivo docente.
Desta forma, Complexos Tematicos se referem a conceitos sinteses e temas agrupados em unidades de significagio,
tratados a partir de uma perspectiva complexa, abordados estrategicamente e em diferentes momentos a0 longo de
um processo de formacio pelo coletivo docente.
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esteja um exemplo mteressante acerca da mnterlocucio entre teorta e pratica, experimentada
no cotidiano, procurando compreender meu préprio trabalho como parte fundante do
estudo desenvolvido, o que pdde permitir um processo de “olhar para dentro” sem
desconsiderar o contexto onde este processo se edificou.

A seguir apresento entdo, dez Complexos Tematicos ortentadores para o
trabalho docente no processo de formagio mnictal em EF que, sem davida, se por um
lado sio msuficientes para “resolver” os problemas aqui apresentados, permitem um
alargamento na perspectiva pela qual observamos fenémenos complexos, o que permite
mnstaurar um movimento de enfrentamento a dilemas que interessam a EI Cabe
destacar que se tratam de proposicoes e ndo de prescricdes. Mesmo porque, por melhor
que sejam as intencoes, nio podemos correr o risco de, pretensiosamente, pensar pelos
outros, substituindo os sujeitos na construcio de possivets solucdes, o que sugere
uma postura prudente, entendendo que possivets solucdes dependem sempre,

fundamentalmente, dos envolvidos.

Complexo Temdtico I: o exercicio de reflexdo critica como rotina do trabalbo
docente.

Ampliar a capacidade de reflexdo critica dos docentes da Educac¢io Superior
sobre seu proprio trabalho parece representar uma posstbilidade mteressante para avancar
na compreensio de autorta da propria docéncta. Parto do principio de que nao ha prazer
em ser critico, mas stm, que se trata de condicio importante para o avanco das
mcompletudes humanas que, sem o exercicio da reflexio e também da critica, talvez nio
sejam percebidas. A reflexio aparece aqut como possibilidade de se ver, de se refletr,
compreendendo melhor sobre aquilo que fazemos no cotidiano. Concordando com
Flickinger (1998), se tomarmos o conceito da reflexio a sério, como movimento que,
apOs experimentar a st mesmo no mundo objetivo, volta a sua origem, penso se tratar
de condicao nevralgica e imprescindivel ao trabalho docente. Ja a critica permite uma
postura de suspetta frente aos fenémenos com os quais nos deparamos, bem como,
nos permite colocar em mspecio argumentos com pretensoes de validade, esfor¢o
importante para nio sucumbir a ultima moda.

Aqui, a preocupacio se mnicia com o sujeito, mas se estende a um coletivo, a uma
comunidade docente que necessita se pensar, discutit o que faz, ounio faz, e para onde
e como se movimenta ou pretende se movimentar. Obstante, todos os colaboradores

que participaram das entrevistas afirmaram sobre as dificuldades em se reunir para
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discussdes de natureza pedagogica e/ ou reflexiva, visto a alta carga de exigéncias a que
sdo submetidos e a sobreposicao de discussdes administrativas as questoes pedagogicas.
Desta forma, sem abrir mio de discussoes administrativas, que podem ser pensadas
como discussoes politicas, o que abrirta sobremaneira o prisma de percepcio destes
espagos, ¢ importante construir “janelas” que permitam aos docentes, tal como um
colettvo organizado, enfrentar os problemas que lhes afligem. Deve estar claro, como ja
abordado em outro artigo (REZER e FENSTERSEIFER, 2008), que nio se trata de
uma tentativa de individualizacio de responsabilidades, como se bastasse aos docentes
se mnteressarem a pensar por determinadas questdes. Mais do que 1sso, penso que estas
“janelas” permitem construir mecanismos para resgatar a complextdade do trabalho

docente!®®

, pots ¢ sabido que diferentes condicionantes se mostram extremamente
atrelados a qualquer contexto pedagogico (aspectos politicos, econdémicos, culturais,
estruturats e outros), o que torna ainda mais desafrador discutir o trabalho docente na
formacio mictal na EIF brasiletra nesta perspectiva.

De forma semelhante ao proposto por Flickinger (1998), o que proponho é
uma condicio que permita levar uma postura filosofica para dentro do trabalho
educactonal, o que poderia resultar na tomada de consciéncta quanto a importancia de
uma postura refletida enquanto constitutiva do proprio procedimento educacional.
Entendo que essa ndo é uma especificidade ou prerrogativa das chamadas
“humanidades”, como muitas vezes ¢ percebida, equivocadamente, mas do préprio
trabalho docente, independente do sub-campo especifico orientador da intervencio, o
que pressupde este esforco, por exemplo, tanto para professores de “Epistemologia da
EF” como para professores de “Cinesiologta” ou “Biomecanica”.

Proposta neste sentido tem sido desenvolvida no contexto da Unochapecd,
onde coordeno os chamados “Encontros pedagogicos”. Esta proposta, desenvolvida
a partir de 2007, tem por objetivo contribuir para o processo de formacio dos docentes
apartir do estudo de temas presentes em dilemas cotidianos da sala de aula, fomentando
o exercicio da problematizacio, da reflexio e da critica, a partir dos desafios da docéncia
neste ambito. A cada semestre, acontecem reunides sistematicas e define-se a tematica a
ser abordada neste perfodo — quem decide 1sso é o grupo de professores. Como
exemplo, em 2007.1 o tema escolhido fo1 “Estagio Supervisionado em EF”, em 2007.2,

“O esporte na Educacio Superior” e em 2008.1, “Produc¢io do conhectmento e mictagio

' Lembro novamente que “complexo” é uma palavra que se deriva do Latim complexus, e significa aquilo que é tecido em
conjunto.
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ctentifica”. Para 2010.2, ha um movimento de trazer para a discussio o tema “Pesquisa-
acdo no campo da B, tendo em vista o mcremento de pesquisas desta natureza em
Trabalhos de Conclusio de Curso e Monografias de Especializagio.

Em cada edicio, os temas sio estudados e discutidos em foruns internos e, a0
final de cada temporada (semestre), escolhe-se um convidado de outra IES para um
momento de troca de experiéncias, contributndo com o processo de discussio mstaurado.
Podemos inferir que tal inictativa, se nio “resolve” os problemas enfrentados, vem, de
acordo com o proprio grupo, promovendo desdobramentos significativos no contexto
das priticas pedagogicas'®.

Desta forma, 1sso corrobora com o pressuposto de que é necessario perguntar
mats sobre n6s mesmos, sobre o que fazemos, sobre o que estudamos, sobre de onde
vem o conhecimento no qual nos fundamentamos, enfim, perguntar sobre o
conhecimento que constitut 0 nosso conhectmento'”. Lembro uma passagem de
Socrates, relatada por Platao, quando perguntava ao que se considerava corajoso sobre
“o que ¢ coragem?”, ou por outras vias, lembro também de uma frase atribuida a
Finstein, quando perguntou sobre “O que um peixe sabe sobre a agua na qual nada a
vida mnteira?”. Nesse caso, ser corajoso nio ¢ suficiente para saber sobre coragem, da
mesma forma que ser docente na Educacio Superior, nio pressupde, por decreto,
compreender a docéncta com expertise.

Portanto, sio posturas interrogativas que movimentam o mundo e, muito
mats do que pano de fundo para o desenvolvimento de pesquisas, possibilitam um
modo de viver inquieto, onde a suspetta se torna fundamental para o trabalho docente.
Conforme Palmer (2006, p. 53), quando se refere a Marx, Nietzsche e Freud como os
“mestres da suspeita”, para os trés, o pensamento verdadeiro era um exercicio “de
suspetta” e de “duvida”. Eis uma postura que constdero desafiadora para um docente

na Fducacio Superior: trabalhar pautado pelo exercicio da suspetta e da duvida,

1% Penso que as experiéncias dos “Encontros pedagdgicos” nio foram devidamente exploradas devidamente nesta tese,
devido a limita¢oes de tempo e espaco. Lembrando Goethe, o mundo seria perfeito se pudéssemos fazer as mesmas
coisas por uma segunda vez. Com certeza, esta seria uma proposicio a qual me deteria com maior intensidade na escrita,
visto a riqueza do processo.

167 Por exemplo, os conhecimentos dos docentes nio se fundamentam exclusivamente apenas nas ciéncias, mas também
no senso comum, na intuicio, etc. (SANTOS, 2003, 2008a). Desta forma, o professor esta no meio disso, pois, por um
lado The é exigido conhecimentos cientificos em suas priticas cotidianas, por outro, nem sé desse conhecimento se vale
para suas intervencoes. Compreender melhor as ‘origens’ de seu pensamento, os desdobramentos disso em seu cotidiano,
representam possibilidades de um trabalho mais consciente, menos pretensioso e mais esclarecido. Da mesma forma,
permite considerar que ha muitos outros conhecimentos que nio tem entrada na universidade, derivados da intuicio,
do senso comum, que muitas vezes, por nio serem reconhecidos, deixam de possibilitar um tencionamento entre senso
comum e conhecimento cientifico, saudavel em um ambiente académico.
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reconhecendo a importincta de apresentar certezas, sem esquecer-se de sua fragilidade e
provisoriedade. Nesse caso, a preocupacio de levar uma postura filloséfica para dentro
do trabalho educacional, pode permitir avancar nas questdes cotidianas com as quais

nos deparamos, através do exercicio da critica e da reflexdo.

Complexo Temdtico II: a importdncia de um desencastelamento epistemoldgico.

Parto do pressuposto de que ha a necessidade de manter vivo e em aberto, o
debate acerca da identidade da EF e, por consequéncia, sobre questoes teleoldgicas e
axiologicas da EFF brasileira na contemporaneidade. Conforme ja abordado, mesmo
que nio se tenha a pretensio de um acordo “definitivo”, as diferentes comunidades da
EI podem avancar no dialogo entre st. Desta forma, penso que é condi¢io importante
para o amadurecimento do campo o prolongamento do debate acerca de sua identidade,
sob risco de perdermos um dos possivets “solos-comuns” do campo da EF Neste
caso, a propria divergéncia pode representar um espaco de desencastelamento, de possivel
dialogo entre diferentes sub-campos.

Para tal esforco, torna-se necessario ampliar a discussio sobre a identidade
epistemolégica da EFF nos seus diferentes sub-campos. Entendo como sendo uma
perspectiva limitada operar em um campo do conhectmento, principalmente na condi¢io
de docente na Educacio Superior, sem conhecer profundamente sobre o que fazemos
e sobre o conhectmento do proprio campo no qual operamos. Entendo que a partir da
ampliacio coletiva da discussio acerca da “nocio de campo”, € possivel ampliar a percepgio
da conjuntura onde a propria EF se organiza, bem como, dos diferentes campos do
conhecimento com os quais ela dialoga. Tal esforco reconhece que a EF nio se trata,
absolutamente, de um campo flutuando no vacuo ou, lembrando Dalvechi e Trevisan
(2010), nio nos movemos na realidade vazia, o que exige reconhecimento das
mterlocucdes da EF, tanto em seu mtertor, como em sua extertoridade. Sintetizando,
compreender o conhecimento com o qual operamos permite uma leitura mais precisa
de nossa propria mtervengio, uma lettura que se desdobra do “ousat pensar” expresso
por Kant (2008), condicio de matoridade para a docéncia.

Em meto a esta necessidade, penso que necessitamos de uma “nova” postura
para a Educacio Supertor no campo da EF, com uma “nova” mentalidade. Partindo do
percurso deste estudo, é possivel inferir que em determinados contextos académicos é
realmente muito dificil construir relacdes novas entre os docentes, devido a uma historia

de conflitos e de dificuldades de dialogo e aproximacdes. Porém, ha contextos onde
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150 pode acontecer e entendo que 1550 passa pela construcio de uma nova postura, que
talvez, mentalidades mais fechadas a esta abertura nio consigam acompanhar'®,

Entio, amplar discussio acerca da nocio de campo, da nocio sobre as finalidades
da EIF na contemporaneidade, bem como, refletir acerca da importancia de mudancas de
comportamento dos proprios docentes, trata-se de condicio sine guna non no processo
de promover um movimento de “desencastelamento” epistemoldgico. Para 1sso,
obviamente, se stmplesmente querer nio basta, o professor necessita estar disposto a
essa mtetlocucio.

Com relacio a nogio de campo, pensar a EF em uma situacio de divergéncia,
sem uma unidade epistemoldgica fixa, mas com uma identidade escorregadia, poliforme
e fluida, representa um passo importante. Da mesma forma, os fendmenos que
mteressam ao campo nao podem ser clucidados ou enfrentados por abordagens
monologicas e fragmentadas. Resgatar a complexidade do campo, na légica aqui
estabelecida, passa por resgatar a interlocucio entre diferentes conhectmentos, que nao
sao melhores nem piores, apenas constituidos por nivets de profundidade, opcoes
tedricas e projetos historicos diferentes.

Talvez a compreensio de campo a partir da metafora de uma nebulosa permita
um alargamento na constru¢io de acordos entre os diferentes sub-campos da EF e
permita a edificacio de uma geracio menos atrelada a 1déia de um “discurso vencedor”'.

Uma nebulosa trata-se de uma enorme nuvem de gas e po, formando as mais
sugestivas patsagens do espago. A propria denominacio “nebulosa” trata-se de uma
referéncia ao aspecto indefinido de sua forma. Elas podem ser lluminadas por estrelas
proximas, o que permite sua observacio, por vezes, a olho nu, como a de Orion,
embora se deva observa-las por binéculo ou telescopio para ver seus detalhes. Cabe
destacar que, por meio de observacoes realizadas com telescopios espactais, se confirmou
a relacio das nebulosas de emissio, que sio nuvens de gas com alta temperatura, com
a formacido de estrelas “embrides”, ou seja, estrelas nas fases iniciats da vida
(ENCICLOPEDIA DO ESTUDANTE, 2008).

Interessante destacar que as nebulosas mudam constantemente de forma, tats

como a Nebulosa Variavel de Hubble. Esta estranha nebulosa muda a sua aparéncia

' Quando me refiro a uma nova geracio de professores para a Educacio Superior, nio me refiro a questdes de idade, mas

sim, a posturas e posicionamentos que nio contribuem. Por exemplo, é possivel identificar em alguns espacos das IES
publicas, a privatizacio do espago publico. Expressoes como “meu laboratério”, “minha coordenacio”, entre outras,
evidenciam as preocupacdes aqui expressas. Trata-se de uma postura muitas vezes velada, outras nem tanto. Recordo
uma frase expressa por um professor de uma IES publica federal: “no meu laboratério, s6 entra quem eu quiser!”.

' Mesmo porque, nio ¢ possivel identificar um sub-campo com autoridade suficiente para definir este discurso.
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notavelmente em apenas algumas semanas, o que a coloca em uma condi¢io de mutagao
continua. Nos ulttmos anos, o Telescopto Espactal Hubble tem revelado a extrema
complexidade e variacio morfologica das nebulosas planetarias. Aproximadamente
um quinto das nebulosas sio mais ou menos esféricas, mas a matoria nio ¢é
simetricamente esférica. Os mecanismos que produzem tass vartacoes de formas e
caracteristicas nio sio ainda bem compreendidos. A questido de como podem aparecer
em tdo variadas formas ainda é um topico controverso para os astronomos!”.

Assim sendo, pensar a EF como metafora de uma nebulosa'”! contribui no
sentido de abandonarmos a 1déia de um contorno definido para o campo, que conduza
a um consenso ou um “final feliz” entre os diferentes sub-campos que a constituem,
na equivocada pretensio de chegarmos a um denominador comum que represente a
verdade para o campo. Por outro lado, entendé-la como um campo com forma ndefinida,
mas sempre com uma forma, que se modifica historicamente de acordo com as
proposicoes de seus protagonistas ou de segmentos exteriores, pode permitir matores
possibilidade de investir em ampliar a compreensio acerca destes contornos variavets,
construindo argumentos edificados a partir de diferentes debates, em torno de
problematicas comuns. No caso da proposicio deste estudo, a mtervencio pedagogica
pode ser constderada como um elemento comum, uma categoria que mnteressa a Muitos
contextos de mtervencio vinculados a EF, como sera abordado adiante.

Compreender esta historia construida em muitas direcoes, ao que parece, pode
permitir um didlogo mats fecundo do que vem acontecendo no mtertor do campo da
EF Da mesma forma, esse processo passa por um processo de humildade académica
de reconhectmento ao outro, esse caso, a0 outro sub-campo. Portanto, um movimento
de desacatelamento epistemoldgico se dara pela predisposicio ao didlogo, quando
assumirmos, enquanto docentes da Educacio Superior, uma posicio de alteridade
(GADAMER, 2007), pautada por um principio ético, que constdere o outro, na medida
em que respeita posi¢oes diferentes, porém, sem submeter-se a elas, mas ampliando a
capacidade de reflexio e o dialogo por meto da critica.

Isso representa um movimento de constderar diferentes argumentos, obstante,

mantendo em aberto, a possibilidade de acordos e discordancias, o que evidenciaria um

" Fonte: Centro de Ciéncia/Nicleo de Astronomia, disponivel em www.ccvalg.pt/astronomia, acessado em 01 de julho
de 2010.

" Resgatando uma passagem de Pardo e Rigo (2000), apresentada no Capitulo 1, a EF ¢ um campo do conhecimento
nascido e constituido a partir de cruzamentos com as mais diversas areas, “o que a coloca em uma permanente situagio
de nebulosidade, fugaz a qualquer definicao mais rigida, quanto ao seu objeto e a0 estatuto epistemoldgico, o que nio
a faz nem superior nem inferior a outros saberes, mas diferente” (p. 47).
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amadurecimento dos protagonistas da EE Volto a referendar uma assertiva de Gadamer
(2007), quando afirma que necessitamos reconhecer que ja trilhamos um longo caminho
juntos antes de enfatizarmos o momento no qual devemos andar separados. O mesmo
autor ainda se refere a necessidade de que nunca podemos permitir que o dogmatismo
suplante a fantasia utopica e a presteza para a reflexio. Ainda recorrendo a Gadamer
(Ibidem), quando vistas por uma perspectiva hermencéutica, muitas das nossas praticas
didrias e/ou posicOes argumentativas assumem outro aspecto, muitas vezes, bem
diferente do pensamento original. Af se encontra uma das contribuicSes da hermenéutica
nesta discussio, possibilitar a modificacio de pensamentos, atitudes e praticas, o que

pode possibilitar novas perspectivas.

Complexo Temdtico III: uma “antropofagia” epistemoldgica como possibilidade
de construcdo de um conbecimento da EF.

Ao longo deste estudo, percebi porque muitos pesquisadores se “perdem” no
processo de aprofundamento investigativo, ao se depararem com determinadas teorias
anteriores ou campos do conhecimento “externos” ao campo da EI, afastando-se do
campo de origem. Dai a critica estabelecida na 2°. Tese (ndo) conclustva do Capitulo I,
problematizando este descuido, muito presente no campo da EF contemporanea,
constderando a importancia dos pesquisadores “voltarem” para o campo da EF, apos
incursdes em outros campos do conhecimento, em meio a seus esforcos mnvestigativos.

Na propria fettura dessa tese, percebt como ¢ dificil resstir a tentacio de mergulhar
definittvamente em outros campos ou teortas. Ao mesmo tempo em que estudet o
trabalho docente na Educagio Supertor, iniciet esta tese estudando sobre epistemologia.
Percebendo limitacdes nesta mvestida, conforme abordado anteriormente, me enveredet
pelos caminhos da hermenéutica, esforco que trouxe significativas contribuicoes ao
estudo a0 demonstrar a importancia da epistemologia, bem como, sua mnsuficiéncia.

Por um lado, 1sso se constitutu como uma experiéncia muito sedutora,
convidativa a adentrar aos horizontes da epistemologia e da hermenéutica. Por outro
lado, representa o r1sco de fazer com que o pesquisador se “perca” por estes caminhos,
construindo, por exemplo, um estudo sobre Filosofia ao mnvés de EE Lembrando
Berticellt (2004), a hermenéutica ¢ um modo de produzir e instaurar sentidos, portanto,
um modo de produzir conhecimento, constituindo-se desta forma e a seu modo, em
uma mstancia epistémica, esforco que muito pode contribuir com a construcio de um

“outro olhar” para a EF.
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Da mesma forma, percebi também quio é sedutor abordar um tema como
este, que em sintese, ndo fot pensado paraa EIF ou para o trabalho docente na Educacio
Superior, mas stm, se trata de um constructo com carater de untversalidade que permate
alcar v6os matores, que apenas do interior da EI, provavelmente nio sertam possivets.
Obstante, “ficar” na hermenéutica, a partir do momento em que me propus a desenvolver
esta tese em um programa de Pés-Graduacio em EF, nio serta a decisio mais acertada,
ViStO O comprometimento com O campo e Com seus protagonistas.

Reststir a tentacio de edificar uma tese sobre hermenéutica fot um processo
requisttado corriquetramente, esforco que me conduziu a um possivel aprofundamento
sobre a teoria hermencéutica, sem esquecer do “retorno” para o campo da EF. Do
contrario, talvez esta tese devesse ser desenvolvida em um programa de Pés-Graduagio
em Filosofia. Porém, estudar a hermenéutica e trazer a discussio para o ambito da EI
por meto de dialogos com este referencial tratou-se de um exercicio complexo, na
mesma medida que fecundo.

Nesta sttuacio, o caminho de volta para o campo da EF pode ser representado
pela 1déta de uma “volta epistemoldgica”, conforme argumentos apresentados por
Gamboa (2007), onde a interlocu¢io com outros campos nio se perde nem se dilut
neste didlogo, mas se mantém vivo e retorna para a EF, edificando uma possibilidade
de ampliar a perspectiva pela qual se observa o proprio campo e o proprio trabalho em
seu interior.

Isso permite considerar que pesquisadores da EF tratam com conhecimentos
que nio sio exclustvamente da EIF, mas stm, organizados, ststematizados e construidos
historicamente a partir da anterioridade de diversos outros campos (Biologia, Fisica,
Quimica, Filosofma,...) que transitam na EF e sio visitados por ela, de diversas formas.
Esse conhecimento é interpretado pelos sujettos que constituem o campo, dai a
mmportincia de aproximar a hermencutica desta discussdo, ¢ o que “fica” dessa
mterpretacio, a partir do que compreendo como um esforco de mediacio epistemoldgica
trata-se do conhecimento da FI que subsidia as intervencoes do campo, que se
apresentam como possivets solos comuns para o dialogo entre diferentes epistemologias
que transitam em seu inter1or.

Daia pretensio, como abordado no capitulo I, de apresentar essa condicio de
autonomia epistemologica a partir da metafora de uma possivel “antropofagia

2 172

epistemoldgica” 2, visto a possibilidade que os novos campos epistemolégicos, tats

"2 Expressio derivada de uma analogia com o Manifesto Antropofagico (1928) de Oswald de Andrade.
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como a EF tém, de devorar elementos ortundos de campos antertores, e ndo apenas de
serem colonizados, como se nio tivessem sentido e/ou significado proprio.

Fis entdo, as possibilidades que se abrem em um processo interpretativo,
realizado pelos professores e pesquisadores da EIF que se aproximam de outros campos.
Desse encontro, surgem perspectivas novas a partir do horizonte da pergunta realizada
em cada processo mnvestigativo ou intervencio pedagogica, que podem contribuir com
a edificacio do campo da EE Nesse caso, a postura reflexiva proposta por Flickinger
(1998) para dentro do trabalho educacional, permite articular essa postura em um
movimento que dialoga com a pesquisa e a docéncta. Entio, é possivel encontrar nexos
desta assertiva com a proposicao de Gadamer (2007) sobre a possibilidade que a reflexdo
hermencutica sobre a experiéncia reconverte os problemas em perguntas que se colocam
e apresentam sentido em sua mottvagio (p. 491), em um jogo de pergunta e resposta
que se, por um lado se apresenta dentro dos limites da finitude humana e da finitude
do conhecimento, por outro, abre “janelas” as quats, talvez sem a percepc¢io apurada
por este referencial, nem percebéssemos.

Dai advém uma das possibilidades que a tarefa hermenéutica pode proporcionar,
ao subsidiar a 1déta de uma antropofagia epistemoldgica como possibilidade de
construcio de um conhecimento da EF, ou seja, edificado em seu intertor mas nio
somente em seu mterior, sem desconsiderar as conexdes com outros campos do
conhectmento, obstante, passando da condi¢io de refém de outros campos a
protagonista, constderando a “volta” epistemologica como uma referéncia a

complexidade deste desafio.

Complexo Temdtico IV: a intervencdo pedagégica como categoria importante
para o campo da EF.

Constderando as discussoes estabelecidas anteriormente, apOs a crise instaurada
nos anos de 1980/1990 no campo da EF, aparecem como desdobramentos, diferentes
“Educacoes Fisicas”, diferentes “formas-de-ser” de um campo do conhecimento anda
recente, historicamente colonizado por outras mstituicSes (médica, militar e esportiva,
princtpalmente), bem como, por outros campos do conhecimento (Biologia, Pedagogia,
entre outros), campo este, que atnda busca por sua autonomia politica e epistemoldgica.

Nesse caso, entendo que, se por um lado, nio podemos mais esperar uma
‘anunciacio’ da verdadeira EF, pois esta se deriva da construcido de seus proprios

protagonistas, entendo que necessitamos de um ou de alguns “solos-comuns”, a fim
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de manter em evidéncia o debate acerca de sua identidade. Esta se trata de uma condicio
mmportante que permite o que Fensterseifer (1999 e 2001) entende como a articulacio de
unidades discurstvas de confronto, o que permite considerar a EF como um campo
possutdor de uma fragil, ténue e nebulosa identidade, o que ainda a faz ser considerada
como EF em diferentes manifestacoes.

Desta forma, mesmo tendo compreensio desta condicdo nebulosa, entendo
que talvez tenha chegado o momento de evidenciar na EF brasiletra um solo comum
que permita uma convergéncia nas discussoes que se desenvolvem entre e nos diferentes
sub campos. Ou seja, percebo como importante um momento de sintese para a EF
brasileira. Nao uma sintese definitiva, mas stm, uma sintese provisorta que permita 20s
diferentes protagonistas da EF um Tugar’ para centrar o foco de suas diferentes lentes,
que permitam uma condiciao de ‘algo em comum’; ou seja, um tema que permita o
debate entre diferentes, que pode ou niao dertvar acordos.

Partindo destas consideracoes, entendo a mtervencao pedagogica como uma
categorta que pode se configurar como importante para a EF brasileira, o que poderia
permitir um espaco de dialogo entre diferentes epistemologias presentes no seu mnterior.
Vejamos um exemplo que permite esclarecer melhor este quarto Complexo Tematico:
que “solos comuns” podertam ser edificados para possibilitar uma discussio acerca dos
pressupostos estabelecitdos em importantes obras que dialogam com referenciats tio
diferentes, como os de Tant ez a/ (1988), Soares et al (1992), Kunz (1994), Freire (1997)
e Greco (1998), todos autores, de uma forma ou outra, vinculados ao campo da EE.

Entendo que, mesmo por perspectivas bem diferentes, tanto do ponto de vista
politico, epistemoldgico ou metodolégico, entre outras diferencas que podem ser
evidenciadas, todos pretenderam contribuir, cada qual a sua maneira, com a mntervencio
pedagogica de professores e professoras de EF, em diferentes ambitos de intervengio,
pots todos estes autores, mesmo que possam nao se perceber disso, dentificaram na
EF a centralidade da mtervencio pedagdgica. Desta forma, mesmo tendo como
pressuposto a Psicologia ou a Fenomenologia, entre outros, as pretensoes destes autores
fot apresentar pressupostos ortentadores para o trabalho docente. Talvez nio seja por
acaso que se tratam de obras conhecidas por diferentes segmentos da EF brasileira e em
outros paises: por sua denstdade académico-cientifica, certamente, mas suspeito que
também seja um reconhectmento fruto dos ortentadores para a docéncia por elas
proporcionados.

Certamente, se fosse possivel reunir estes autores em uma mesa, poderiam ser
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propostos diferentes temas para discussoes, debates e embates, que com certeza
surgiriam. Porém, um “solo comum” que mereceria destaque seria o tema que, de
determinada forma, fot identificado pelas proposicoes presentes nas obras: a mtervencio
pedagogica como lugar comum presente em cada uma delas e no “entre-elas”.

Por outro lado, estes autores desenvolveram seus estudos e publicaram estas
obras falando cada qual de sua perspectiva, de seu sub-campo, visto que naquele
momento da EF brasileira esta fot uma condi¢io para a edificacio de suas producdes.
Porém, no tempo em que esta por vir, penso que a chamada “nova” postura para este
campo, referida anteriormente, poderia considerar a possibilidade de construir um
novo modelo de pensamento. Ou seja, por exemplo, que contribuicoes de Tani ez a/
(1988) poderiam se aproximar das contribuicdes de Kunz (1994)? 7.

Nio faz parte do escopo desta tese explorar tais aproximacodes ou
distancramentos, mas sim, chamar a aten¢io de que no momento da docéncia, em sala/
quadra de aula, se faz importante que o professor no campo da EIF arregimente diferentes
conhecimentos. Além disso, entendo esse esforco como uma tarefa hermenéutica de
mterpretacio de diferentes obras, no sentido de trazé-las para o solo comum da
mntervencio, passando entdo, a condicio de autor da docéncia. Este serta uma premissa
importante para orientar o trabalho docente no processo de formacio micial em EE

Portanto, como expresso no capitulo 11, a intervenc¢io pedagdgica poderta ser
um tema presente em varias disciplinas da formacio mnicial. Desta forma os docentes
que operam com diferentes disciplinas podem considerar que esta é uma tarefa
pedagogica que Thes compete na Educagio Superior no campo da EF: formar profissionais
para atuar em diferentes contextos, pensando suas aulas como laboratério pedagogico
para este fim. E para tal, os estudantes necessitam passar por um processo formativo
que deve ser levado a sério. Lembro que todas as esferas da vida (praticas esportivas,
tocar violio ou declamar uma poesta) requerem determinado esforco, dedicacio e
rendimento'”, mas sem duvida, presumir que copias e modelos de aula bastem, é no
minimo msuficiente. Mesmo porque, ha elementos que podem nio ser abordados na
formacio inictal, mas importantes ao trabalho docente, tats como a ntuicio e o

sentimento de pertencimento a um contexto de aula, entre outros.

13 Mesmo nio sendo uma preocupacio central desta tese, sem muito esforco, seria importante conhecer teorias do
desenvolvimento motor, apresentadas por Tani ez 2/ (1988) que pudessem contribuir ou mesmo serem problematizadas
em uma proposicio de aula fundamentada na abordagem critico-emancipatéria proposta por Kunz (1994).

1% Até que seja possivel a transgressio da normalidade pelo amplo conhecimento possivel de ser edificado em cada contexto.

Uma linda melodia, um ‘golaco’, uma boa aula, sio exemplos que a transgressio do comum se di pelo amplo conhecimento

daquilo que se procura compreender.
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Entendo que seja necessario reconhecer que, enquanto professores de EF, o que
esta em jogo ¢ conhecer, por exemplo, Fistologta ou Filosofia, como um professor de
EF e nio como um médico ou um filésofo, sem mncorrer no erro da simplificacio e
barateamento do conteudo, tarefa nada facil. Isso pressupoe que o professor na Educac¢io
Superior necessita entender a tarefa pedagdgica que lhe cabe, ensinando como a Fistologia
ou a Filosofta podem se constituir como elementos pedagdgicos que contribuam com
o processo formativo para a docéncta em EE

Nessa direcao, cabe apresentar, produzir, criticar e estudar junto com os estudantes,
propostas de ensino, desde suas perspectivas politico-epistemolégicas e pedagdgicas,
passando pelas questoes didatico-metodologicas, até expertmentar “na pratica” seus
mmpactos, possibilidades e limitacSes, tomando como referéncia os conteudos especificos
de intervencio. Lembro que em aulas de disciplinas esportivas na formagio inicial em
EEF, como abordado em um estudo preliminar (REZER, 2010), o professor ainda se
preocupa em enstnar “educativos”, enquanto os estudantes se preocupam em vivencia-
los ¢ copid-los. F£ necessrio avancar nesta compreensio, identificando o que é importante
ensinar ao futuro professor e como este conhectmento pode ser mobilizado.

Dessa forma, evidencio a importancia de mator centralidade da docéncia na
formacio inictal em EE. Lembro como exemplo que, mesmo um professor de EF que
pesquisa sobre Fistologia do Exercicio, atua como docente, frente a uma turma de
estudantes, e 1sso requer profundidade. Ou seja, ha diferencas entre ser um Fisiologista
e um professor de Fistologia do Exercicio, que ministra aulas para estudantes de EE.
Isso é possivel de acontecer com qualquer profissional que se transforme em docente!”.

Para tal, ¢ importante, de acordo com Lopes (2007), ndo confundir as “disciplinas
escolares” com as chamadas “disciplinas cientificas”, reconhecendo que o conhecimento
escolar e o conhecimento ctentifico sio instancias proprias de conhecimento, e suas
histortas ndo se desenvolvem em uma relagio de simples causalidade. Como lembra
Lopes, “Nio ¢ um determinado campo cientifico de referéncia que confere a disciplina
os critérios para a selecio de seus conteados e métodos, para a defmnicio das concepeoes
de ciéncia e de conhecimento que a constituem ou mesmo das fun¢des soctats que

exerce” (2007, p. 108).

5 £ muito comum observar os estudantes de EF inconformados com determinados componentes curriculares, tais como
a Filosofia, por exemplo. O que eles alegam é que, muitas vezes, o professor deste componente curricular, geralmente
por nio ser do campo da EF, nio consegue estabelecer pontes entre o que propdem e o horizonte dos alunos, em um
cenirio de formacio inicial em EF, ou seja, nio se poe “na” EF. Trata-se de um argumento recorrente dos estudantes,
que representa, acima de tudo, que para que verdadeiramente possamos aprender, buscamos pelo sentido de aprender,
sentido este que nio se di por decreto, mas por construcio
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Isso reptesenta um ortentador que pressupde que o professor nio pode
“misturar’ as cotsas, nem “separa-las” definittvamente, mas resguardar que disciplinas
ctentificas, por um processo de traducio, se dertvem em disciplinas escolares, inclustve
na universidade, que mantenham vigilancia constante sobre a primetra, inclustve, testando
os limites do conhecimento ctentifico em situacdes de aula.

Para o trabalho docente nos processos de formacio inicial, ¢ importante entio,
uma tradu¢io que, a0 que parece, nem sempre ¢ tratada com o devido curdado. Portanto,
da mesma forma que a construcio de pontes entre diferentes autores se faz necessaria,
ela também ¢ necessaria entre diferentes campos do conhecimento que se interpenetram
no momento da docéncia.

Fis que neste ponto aflora esta caracteristica importante da EF: os sujeitos que
operam no campo da EIF em tltima mstancia, estardo em situacdes de ensino, perseguindo
obyetivos estabelecidos em planejamentos mais ou menos sistematizados, que necessitam
fazer pontes entre diferentes conhectmentos para que possam enfrentar os desafios
pedagdgicos presentes em cada contexto de intervencio”. Entio, entendoa centralidade da
mtervencio pedagdgica como possibilidade importante para o campo da FIX Da mesma
forma, estas preocupagdes necessttam se estender a0 processo de formagio inicial, fazendo
parte da agenda cotidtana dos docentes neste ambito, sob risco de desconsiderarmos uma

categoria muito importante para os protagonistas que atuam fnieste campo.

Complexo Temdtico V: o trabalbo docente como um 16cus para o acontecimento
da experiéncia.

Concordando com Lawn (2007), experiéncia trata-se de uma palavra escorregadia,
sendo prudente trilhd-la com cutdado. Para Gadamer (2007), por mais paradoxal que
1850 possa ser, o conceito de experiéncia parece ser um dos conceitos menos elucidados
que temos.

Assim sendo, partindo da ideta de um conhectmento escorregadio, 20 mesmo
tempo em que pouco eluctdado, entendo que a experiéncia se trata de uma categoria

nevralgica, que muito mteressa ao trabalho docente. Gadamer (2007), baseado em

16 Cabe lembrar ainda, evidenciando esta preocupagio com a centralidade da docéncia, que as pretensées originais do
mestrado eram qualificar professores para o ensino superior. Com o passar do tempo, a centralidade e a énfase na
formacio de professores neste ambito d4 lugar a énfase em formacio de pesquisadores, o que coloca a preocupagio
inicial em um patamar periférico, tangencial. Penso que resgatar estas pretensoes originais do mestrado seria mais um
elemento que poderia contribuir com o pressuposto da docéncia como caracteristica importante para o campo da EF.
Mesmo porque, onde e como um professor aprende a trabalhar na Educagio Superior ainda sio temas que carecem
de maior aprofundamento. Porém, isso é tema para outra investigagio.
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Artstoteles, afirma que as experiénctas sio fugidias, nio ficam paradas, mas que se
“congelam” no tempo, tal como “aquilo que fica” do encontro do sujeito com o mundo.
Assim sendo, a experiéncia que fazemos transforma nosso saber. Em sentido estrito, nio
¢ possivel passar duas vezes pela mesma experiéncia —lembro a famosa expressio atribuida
aHeraclito de Ffeso “nio se pode percorrer duas vezes o mesmo rio”. Ou seja, a verdadeira
experiéncia trata-se de um acontecimento onde aprendemos a nos tornar consciente da
finitude, condi¢io da qual, n6s humanos, nio podemos fugir.

Fm Gadamer (2007), Lawn (2007) e Palmer (2006), encontro uma compreensao
de experténcia que desloca seu epicentro da no¢io de acimulo de tempo em alguma
situacdo repetitiva, para uma nocio de acontecimento, de encontro do sujeito com o
mundo, com a verdade, aqui compreendida como Alktheia, que ao desvelar, vela,
acontectmento que, conforme Heidegger (1987) nos modifica e nos transforma, de
imediato ou ao longo do tempo. Assim sendo, para Gadamer (2007), a experiéncia
passa a ser uma qualidade ndo dogmatica que possuimos que permite a abertura para
novas posstbilidades, condi¢io importante ao trabalho docente.

Partindo deste entendimento, ¢ possivel entender melhor o que afirmo ao longo
desta tese, entendendo que, como um lugar de acontecimento da experiéncia, uma aula
nunca se repete, ou seja, nao da para “repetir’” matéria, pots este esforco, se pautado pela
orientacido hermencéutica, ¢ sempre um “como se fosse de novo”, outra vez. Conforme
Berticelli (2004), nesta sucessio, encontramos o jogo da pergunta e da resposta, onde os
acontectmentos de aula nunca se mostram como 1dénticos, porque a cada pergunta ¢ a
cada resposta algo de novo se mostra nelas. Baseado em Gadamer, Berticell: (2004)
entende o educar como um jogo de pergunta e de resposta, onde o referencial da docéncia
passa a ser entio, o horizonte do perguntar, que permite a abertura de “janelas” das quats
nem imagmavamos sua exsténcia. De acordo com Berticelly, as perguntas nos levam a
retroceder para além do dito, que deve ser entendido como uma resposta a uma pergunta.
HEstamos entdo em um circulo, ou seja, em um circulo hermenéutico. Partindo dessa
assertiva, a docéncta maits parece um vortice que conduz, pela dialética da pergunta e da
resposta, as profundezas essenciais da epistemologia.

Pensar a sala de aula como um lugar para o acontecimento da experiéncia
representa uma possibilidade de formacio, tanto de estudantes como de professores,
que represente uma série de desequilibrios que culminam na transformacio do sujeito
pela mtensidade de seu encontro consigo mesmo e com o mundo. Nesse caso, tal como

na experiéncia da obra de arte, que exige nocio de pertencimento e de envolvimento, o



297

trabalho docente requer envolvimento em um espaco onde se faz necessario um
movimento dialético, configurando um caminho para o acontecimento da experiéncia
que se manifesta em um processo de confluéncia de sentidos.

Os dialogos com os colaboradores deste estudo levam a pensar que a experiéncia
se trata de uma categorta importante no cotidiano do trabalho docente. Nos dialogos
estabelecidos, mnteressante destacar que a categoria experiéncia nio fot diretamente
abordada como uma tematica especifica. Mesmo assim, a expressao experiéncta apareceu
29 vezes ao longo das sete entrevistas, com diferentes sentidos. Desta forma, 1sso levou
a dota-la de importancia destacada nesta nvestigacio, lembrando que, partindo da
hermenéutica, as entrevistas nio nos levam a pontos de chegada, somente, mas também,
a pontos de partida, que abrem novos horizontes.

Por nio explorar esta questio nas entrevistas, a fala dos colaboradores nio fot
sufictentemente clara a esse respetto — por exemplo, ficou mmplicito o conceito de
experiéncia apresentado pelos docentes. Por outro lado, permitiu uma leitura das
entrelinhas de sua compreensio. Como exemplo, na fala do Professor Antonto, destaco
a passagem em que ele afirma que, em seu entendimento, o trabalho docente deve
realizar experiéncias de conhecimento, onde o professor ira traduzir conhecimentos
antertores para seu contexto presente, de modo a dota-lo de sentido e significado em
determinado tempo e espaco.

Sobre esta no¢io de experiéncia como acontecimento coletivo, uma passagem
de Tardif e Lessard (2005), baseados em Wittgenstein, nos ajuda a pensar. Os autores
enfatizam a noc¢do de experiéncia como um acontecimento coletvo, algo que, se nao é
explicitado na obra de Gadamer, fica em aberto e, talvez nesse momento, o autor conte
conosco para esta terpretacio'”’. Daia nocio de experiéncia soctal apresentada pelos
autores, como algo que nos acontece, mas que, de certa forma, nio sendo exclustvo
nosso, acontece com todos. Nas palavras dos autores: “Em sintese, o que nos interessa
com essa nocio de experiéncia social do ator é precisamente as situacoes e significacoes
pelas quais a experiéncia de cada um é também, de certa maneira, a experiéncia de todos”
(TARDIF e LESSARD, 2005, p. 53).

17 Cabe destacar o encontro neste momento da tese, entre a obra de Tardif e Lessard (2005) com a obra de Gadamer (2007).

Tardif e Lessard abordam a sociologia das profissées, mas nio se furtam do exercicio do pensamento reflexivo proposto
por Flickinger (1998) e, por outras vias, contribuem com o trabalho de um autor como Gadamer, que tem suas ‘origens’
no campo da Filosofia (embora nio citem Gadamer, os autores referenciam Heidegger e Wittgenstein, autores que
foram referéncias importantes para Gadamer). Aqui, penso que se trata de um exemplo de como entendo a fusio de
horizontes, articulada pela perspectiva com que o leitor, nesse caso, eu, consigo interpretar estas obras, admitindo suas
diferencas, mas considerando em primeiro plano, suas possibilidades de interlocucio, promovidas em primeira pessoa,
como em um encontro.
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Os achados da mnvestigacio de Tardif e Lessard sdo muito mnteressantes: para os
professores colaboradores de sua mvestigacio, a formacio inictal nio realiza suas
promessas ¢ forca os egressos a “inventarem” seu proprio conhecimento de trabalho 2
loens, como docentes. Essa assertiva se aproxima de alguns argumentos apresentados
no capitulo II, onde os professores colaboradores deste estudo, de maneira geral,
concordam que as promessas da formacio mictal nio se concretizam, ficando aos
estudantes egressos esta responsabilidade.

Cabe destacar que, se por um lado, parto do pressuposto do trabalho docente na
formacio mictal como lugar do acontecimento da experiéncia, por outro lado, entendo que
nem tudo deve ser ou sera resolvido neste petiodo de formacao, ficando muitos dilemas a
serem resolvidos pelos proprios egressos, que devem se pensar como protagonistas. Mats
mmportante do que essa idéta de um processo de formacio micial a tudo se propor a resolver,
serta a possibilidade que um processo de formacao inicial permita aos estudantes aprenderem
aoperar em primetra pessoa, tendo discerntmento e conhecimento suficiente para ortentarems-
se no mundo profissional, sem a tutela de outrem.

Da mesma forma, tanto nos achados de Tardif e Lessard (2005), como nos achados
deste estudo, ficou a impressio de que a estrutura organizativa do trabalho docente induz a
que cada professor perceba que a docéncia se aprende, ou se faz, soladamente'. Desta
forma, a posstbilidade da experiéncia como um acontecimento coletvo, apresentada por
Tardif e Lessard se mostra enfraquectda de “saida”. Por outro lado, se o professor constderar
seu entorno, podera se reconhecer como um representante da tradicio do mundo (ARENDT,
2007a), articulado, mesmo que nio queira ou nio perceba, a uma proposta de universidade,
de formagio inicial, da qual ele representa em mator ou menor medida, em sala de aula,
trazendo 1sso tudo arraigado no momento de sua mtervengio.

Obstante a essa tendéncia de 1solamento do trabalho docente, o encontro do
professor com a tradicio do mundo, articulado a seu encontro com o entorno onde ele
proprio se edifica e representa, pensando a mterlocucio com os estudantes, até chegar ao
recorte proposto em aulas, 1sso tudo significa a complexidade de fazer escolhas, mas
escolhas responsavets, as quats o professor responda por elas individualmente, mas
também colettvamente. Assim, a experiéncia de trabalho docente passaria a ser uma
“experiéncia hermenéutica” (TARDIF e LESSARD, 2005, p. 287), detivada da participagio

engajada de um protagonismo no trabalho docente, coletivo em Gltima instancia,

8 Como expresso pelo Professor Everton, por exemplo, quando afirma que percebe que a tendéncia da docéncia é um
trabalho cada vez “wais isolado do que coletivo”, cada vez mais “isolado na frente de um computador”.
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assumindo com 1ss0, a contradicio e os dilemas presentes em seu cotidiano, que, 20 seu
modo, também se apresentam como condicio para o acontectmento da experiéncia.
Portanto, tal como expresso antertormente, levar em constdera¢io a categoria
experiéncia passa a ser um pressuposto para os docentes na Educacio Supertor, visto a
mmportancia de construir condicdes, na medida do possivel, para que diferentes
acontecimentos “marquem”, transformem e modifiquem a vida dos estudantes, de
modo que a0 sair de uma aula, de um componente curricular, de um processo de
formacio, estudante e professor estejam sempre diferentes da condicio na qual se

encontravam inicialmente.

Complexo Temdtico VI: o Estdgio Supervisionado como um cendrio privilegiado
para o trabalbo docente no processo de formacdo inicial em EF.

Trazer a discussdo proposta nesta tese para o Estagio Supervisionado, a partir
do pressuposto de assumir a imntervencio pedagdgica como uma categoria importante
paraa EI trata-se de um caminho que constdero coerente com a discussio proposta.
Ou seja, dentificar que no processo de formacio mictal em EF, em um modelo de
formacio disciplinar, ha algumas disciplinas que tem por pressuposto possibilitar aos
estudantes um espago de intervencio pedagdgica em condi¢io de autorta, que poderiam
ser reconhecidos como um cenario privilegrado para aprender a “Ser-professor”.

Obstante, na forma como entendo esta discussio, ja evidenciada no capitulo 11,
todas as disciplinas podem ser importantes no processo de aprender a “ser-professor”,
derivadas de acordos do coletivo docente e discente, da construcio de sentidos entre os
protagonistas, bem como, das conexdes que conseguem desenvolver com outros
conhectmentos. Para tal, as disciplinas necessitam dialogar entre elas, sem fechar-se em
st mesma, articulando-se com as necesstdades de uma formacio complexa para o campo
da EE Nesse caso, as disciplinas de um curso de EF poderiam estabelecer links com os
espacos diversos de mtervencio das diferentes “Educacées Fisicas” (diferentes aportes
tedricos que subsidiariam a mntervencio no SUS, na escola, em escolinhas, hotéss,
academias, entre outros).

Porém, ha disciplinas que sdo diretamente relactonadas com o Estigio
Supervistonado (Metodologia do ensino da EF, por exemplo) e outras, que parecem
necessttar da construcio de pontes mais visivets, pots muitas vezes, sio pensadas longe
deste espaco (Cinesiologia, por exemplo). Desta forma, uma centralidade do trabalho

docente em um processo de formacio inictal estarta em dentificar e desenvolver junto
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com os estudantes, como diferentes disciplinas, em um modelo disciplinar de formacio
podem contribuir com os processos de intervencio desenvolvidos nos estagios,
entendendo-o como um laboratério pedagdgico. Importante reconhecer que o trabalho
docente do professor regular da escola ¢ diferente do trabalho docente do estudante.

Ou seja, o trabalho docente nas diferentes disciplinas na proposta aqui expressa,
poderia explicitar a preocupacio em ensinar a “dar aula”, constderando neste ambito, o
enstno do conteudo “puro” de cada disciplina, mas também, constderando a importancia
de pensar sua aplicacio em situacoes de mtervencio, partindo da compreensio conceitual.
Aqui, entendo aplicacio a partir de uma lettura hermenéutica, onde a 1déia seria construir
pontes entre as distancias historicas que separam uma aula universitaria do seu contetdo,
constderando possivets contextos de mntervencio dos egressos, como espaco e tempo
de aplicacio. Dafa assertiva de Gadamer, destacada por Palmer (2006), a “compreensio
nclut sempre uma aplicagio ao presente” (p. 194).

Este processo de aplicaciao pode contribuir com a formacio nicial, no que se
refere a subsidiar o ensino do estudante a como “dar aula” na posicio de protagonista.
Aqui é importante constderar a multiplicidade de momentos onde ele aprende 1sso em
um processo de formacio, e mesmo fora dele. Porém, ha momentos especificos em sua
formacio que evidenciam a complexidade deste desafio de forma concreta. Os estigios
supervisionados, segundo Scherer (2008) sio um deles'™.

Entendo que abordar este tema sugere uma complexidade de elementos que
merecertam outra tese, tal como a desenvolvida por Scherer (2008) **°. Obstante, a0
abordar as questoes deste estudo, emergiu anteriormente a problematica sobre onde e
quando aprendemos a ser professor na Educacio Superior. Ao discutir esta problematica,
assumindo a mportancia da tarefa de “dar um passo atras”, procuro abordar neste

momento, o Estagio Supervisitonado como um 16cus privilegiado para centralizar os

12 Além de Pritica de Ensino e Estigio, Em alguns casos, ha referéncia ao Estigio Supervisionado como “Practicas de
residencia” (CENA, FASSINA, GARRO, 2009, p. 04) ou “Residéncia Pedagogica” (NOVA ESCOLA, junho/julho de
2010, p. 104).

Scherer (2008) abordou em sua tese a formagio de professores de EF com foco em uma experiéncia de Estigio
Supervisionado. Sua pesquisa pretendeu investigar as contribuicées de um processo participativo envolvendo a
organizagio e o desenvolvimento do Estigio Curricular Supervisionado de futuros professores de EF, para o
desenvolvimento da autonomia e da consciéncia critico-reflexiva dos estagiarios. Ao analisar o estigio na escola, o
estudo conclui que uma metodologia de cunho participativo é de dificil aplicacio nos espacos institucionais devido
as limitagoes temporais e materiais existentes, mas principalmente, em fungio da cultura pedagogica instalada neste
ambito. Estas condicoes certamente tiveram influéncia no fato de nio haverem sido verificadas alteracoes significativas
em relacio a pratica cotidiana da EF escolar, na escola que acolheu a proposta de investigacio. Contudo, os dados
coletados e analisados mostram que o cariter dialogico-reflexivo que marcou o estudo na vivéncia cotidiana no
ambiente da escola, propiciou a0s estagiarios desenvolverem uma atitude critica em relacio a escola e a0 ensino de EF
e a se sentirem mais auténomos no exercicio de suas atividades docentes.

180
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esforcos das diferentes disciplinas do processo de formacio inictal, na dificil empreitada
de enstnar a “ser professor” de EIN Essa preocupacio permite constderar o Estagio
Supervistonado como um possivel “solo comum” do trabalho docente no processo
de formacio inicial em EF, onde as diferentes disciplinas poderiam conversar sobre as
exigénctas da docéncta em um processo de formagio micial, perspectivando construir
experiénctas que contribuam na formacio do “ser-professor”.

Ou seja, o esforco do quadro docente orientador e dos estudantes em edificar
referéncias para compor um projeto de mtervengio no Estagio Supervisionado necessita
dertvar-se da clareza das possibilidades de contribuicio de diferentes disciplinas cursadas.
Isso representa uma oportunidade de sistematizacao dos conteudos ja estudados e que
muitas vezes, se fazem presentes em um processo de mtervencio, que devem ser resgatados.

Nessa direcio, é possivel inferir sobre a importancia de publicaces que veiculem
experiéncias desenvolvidas no ambito do Estagio Supervisionado, tats como os
trabalhos de Scherer (2008), ITha, Krug e Krug (2008), Gongalves, Abelha e Nogueira
(2009), entre outros. Publicizar experiéncias vivenciadas neste ambito pode permitir a
apropriacao de dilemas, processos, embates, acertos e erros vivenciados no Estagio
Supervisionado, referéncias importantes tanto para estudante como para ortentador,
representando pistas para a docéncia, pots permite identificar elementos importantes a
serem ensinados a futuros professores.

Na mesma direcio, entendo como mmportante fomentar a investigacio dos
proprios estudantes acerca de suas experiéncias com o Estagio Supervisionado, que
permitam problematizar a pratica pedagogica vivenciada neste ambito. O Trabalho de
Conclusio de Curso pode representar uma boa “saida” para constituir espacos de
discussio fundamentados acerca desta tematica, que possa contribuir com a intervencio
dos estudantes neste ambito'®'.

Desta forma, é possivel retomar novamente a assertiva de Marques (2001),
pots, se escrever ¢ preciso, ¢ possivel pensar este exercicio como um esforco de
ststematizacio, organizacio e fundamentacio da argumentacio desenvolvida para um
processo de mtervencio tal como o Estagio Supervisionado. Esta pode ser uma
posstbilidade de refletir criticamente sobre as proprias concepedes, ja que, a0 escrever,
dialogamos conosco em um movimento de pensar “consigo mesmo” sobre aquilo

que se pretende fazer ou ja se fez.

18 Entendo como importante fomentar Trabalhos de Conclusio de Curso que se proponham a investigar questdes
importantes referentes a esta discussio, identificando e ressaltando as experiéncias proporcionadas pelo Estigio
Supervisionado, tencionando as possiveis contribui¢coes deste processo na formagio inicial em EF.
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Esse movimento pode ampliar a perspectiva pela qual olhamos para nossa
mntervencio, para o contexto do qual nos aproximamos, sua historta, expectativas,
enfim, sobre as possibilidades e limitacdes que podemos 1dentificar, reconhecendo a
existencia dos chamados “espacos livres” (GADAMER, 1992), os quais necessitamos
aprender a reconhecer e a nos movimentar em seu inter1or.

Desta forma, se a universidade deve ensinar aos estudantes possibilidades para
que reconhecam e se movimentem em “espacos livres” (GADAMER, 1992), aprender
a reconhecer estes espagos que existem nos contextos de intervencao, trata-se de uma
nobre tarefa do Estagio Supervisionado, que necessita estar imbricado com as demats
disciplinas. Lembrando Marques (2003), ¢ necessar1o superar a 1déia ainda presente de
que o estagio ¢ espaco somente de ‘aplicacio pratica’ das disciplinas antertormente
estudadas no plano tedrico, pots os estagios nio sio elementos estranhos a dinamica
curricular dos cursos.

Concordando com Marques (2003), nio se fara ensino de relevancia soctal por
meio de praticas artifictalmente induzidas, de caricaturas dos espacos de mntervencio, ou
de mvestidas tedricas descoladas do contexto onde pretendem se edificar. Ou ainda, “A
teorta nega a pratica em seus imediatismos, assim como a pratica nega a teorta dela
desvinculada, exigindo-se ambas em reciprocidade ao negarem-se uma a outra.” (p. 93).

Nesse caso, o Estagio Supervisionado permite ao estudante um mergulho
mmportante na reciprocidade dialética entre teorta e pratica. Porém, tal preocupacio deve ser
constante no trabalho docente desenvolvido pelos professores ao longo do processo
formativo. Para Marques (2003), mstituir lugares distintos para a teorsa e a pratica ¢ um
equivoco, e esse pressuposto pode ser expertmentado ao longo do trabalho docente na
formacio mical, pots professor e estudante necessitam aprender, sem pretensoes metafisicas,
sobre o esforco de articular teorta e pratica nos processos de mtervencio pedagogica.

Desta forma, os estagios supervistonados podem ser experienciados de diferentes
formas ao longo de toda a trajetoria na formacio inictal. Nesse caso, as Novas Diretrizes
Curriculares vem estabelecendo essa preocupacio como pressuposto. Assim sendo,
trata-se de desafio complexo considerar o Estagio Supervisionado como um elemento
importante no processo formativo. F importante considerar que, mesmo em um curto
espago de tempo, o estudante mergulha na rotina dos espacos de intervencio dos
Estagios Supervisionados, o que permite uma postura reflexiva e exige um cuidado

sobre os procedimentos a serem adotados. Ou, como se refere Marques (2003, p. 95),



w2
e
(S5}

Visam os estagios a eliminar o hiato entre a formacio
profissional formal e a vida profissional, no sentido de
0s cursos ndo se enclausurarem em torre de marfim e os
profissionais nio se eximirem das responsabilidades de
repensarem de continuo e de reorganizarem suas praticas.

Nesse caso, 20 assumirmos as indicacdes de Flickinger (1998) sobre a importancia
de construir uma condicio que permita levar uma postura fillosofica para dentro do
trabalho educacional, nesse caso, do Estagio Supervistonado, o que poderta evidenciar
a tomada de consciéncia quanto a importancia de uma postura refletida enquanto
constitutiva do procedimento educactonal. Ou seja, um exercicio critico-reflextvo
desenvolvido pelos estudantes acerca de seu proprio trabalho como docente, ortentados
pelos professores, na perspectiva de enfrentar o hiato entre teora e pratica. Essa pode se
tratar de uma preocupacio importante do trabalho docente no processo de formacio
micial em EE

Garantir a articulacio entre as “surpresas” do Estagio Supervisionado as
experténcias de outras disciplinas, em um cotidiano de relagées articuladas no ambiente
académico, que dialogue com os campos de estagio, com os supervisores, com a direcio
dos espacos de intervencio que recebem os estudantes, entre outros, pode representar
caminhos para novas mnvestigacoes, em um esfor¢o de “pavimentacio” dos caminhos
percorridos a cada semestre pelos estudantes e docentes que se envolvem com o Estagio
Supervisionado. Assim sendo, o docente na Educagio Supertor necessita pensar este
desafio na condicio de um arquiteto que possui responsabilidade estratégica neste
engenhoso desafio.

Da mesma forma, os desafios dos estudantes no Estagio Supervisionado
possibilita um caminho de volta, ao evidenciar limitacoes da formacio inicial no que se
refere a subsidios ao trabalho docente.

Por outro lado, os processos de formacio mnicial vém apresentando dificuldades
de considerar o trabalho docente como elemento nevralgico no processo formativo,
haja visto as dificuldades do proprio campo acerca deste pressuposto. Se a propria EF
manifesta dificuldades em compreender a mtervencio pedagdgica como categoria central,
é possivel admutir que o Estagio Supervisionado também nio seja um espaco privilegiado
nos processos de formacio mnicial, tendo em vista a condicao de figurante na qual por

vezes ¢ alocado.
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Desta forma, estendendo o Estagio Supervisionado aos campos nio-escolares,
além dos escolares, ¢ possivel perspectiva-los como uma “janela” importante para o
processo de formacio mictal em EE exigindo aten¢io dos docentes da Educacio Supertor
com a complexidade pela qual esta discussao passa. Articulagio entre teorta e pratica,
respeito aos contextos de intervencio, maior interlocu¢io entre universidade e escola,
propostas de intervencio “movadoras” e fundamentadas, entre outras, sio questdes
importantes a serem consideradas nesta discussio. Isso requer envolvimento do
professor ortentador e do estudante, assumindo uma postura que reconheca as conexoes
necessaras a este desafio.

Isso permite resgatar os pressupostos iniciats desta investigacio, entendendo
que ha a importancia de novos estudos que se debrucem com maitor profundidade
sobre as possibilidades e limitacdes de aproximar para o ambito do trabalho docente na
Educagio Superior, o conhecimento que muitas obras propdem para outros ambitos,
como por exemplo, para a escola. Ou seja, um novo paradigma para a docéncia na
educacio supertor pode promover significativos desdobramentos para outros ambitos
da EF e o Estagio Supervisionado pode ser um espaco de experimentacio valioso para
1sso. Embora reconheca que nio se trate de relagio causa/efeito, pensar na possibilidade
de “transformar” a pratica pedagdgica nos contextos de mntervencio do egresso passa
por pensarmos nestas transformacoes também no contexto da Educacio Superior, no
processo de formagio nicial.

A partir desta discussio, tal como a visualizo, o Estagio Supervisionado passaria
a ser entendido como um laboratério pedagogico convergente de diferentes disciplinas
experimentadas pelos estudantes, constituindo um espaco privilegtado de interlocucio
entre as diferentes “Educacdes Fisicas”. Portanto, essas diferentes “formas-de-ser” da
EF podertam se articular, esfor¢o pautado pelo exercicio da pesquisa, edificada a partir
da finalidade de uma intervencido pedagdgica ao longo do processo de estagio,
evidencitando uma articulacio entre diferentes conhecimentos necessarios a diferentes

processos de mtervencio.

Complexo temdtico VII: de disciplinas a Modulos de conbecimento - uma
b ) .
experiéncia, um caminbo a ser percorrido...

Avancar nas discussoes estabelecidas no tépico anterior pressupde uma
ampliacio das discussoes sobre curriculo, preocupacio evidenciada no inicio do capitulo

IL. Partindo dos ‘achados’ desta tese, ¢ possivel afirmar que uma discussio tedrica sobre
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pressupostos que ortentem as reestruturacoes curriculares parece tratar-se de tema que
pouco faz parte da agenda cotidiana da Educagio Superior, principalmente no campo
da EE onde outras demandas acabam se impondo frente a esta discussio.

A propria deta de disciplinas representa a ponta de uma forma de pensar o
curriculo na untversidade, muitas vezes, reduzindo a complexidade dos diferentes
conhecimentos, na perspectiva de permitir mator dominio sobre eles. Como abordado
anteriormente, entendo que os problemas do mundo nio sio disciplinares e trata-los
apenas disciplinarmente trata-se de uma limitacio no processo formativo. Obstante,
nio desconstdero os méritos de um modelo disciplinar de formacio mictal, reconhecendo
que nele, se abrem possibilidades para um aprofundamento vertical nos diferentes
conhecimentos sistematizados na Educacio Superior. Isso vem promovendo
historicamente, a seu modo, avancos no trato com o conhecimento, por exemplo,
contribuindo com o aprofundamento de pesquisas em diferentes temas.

Mesmo reconhecendo que também ha méritos em um modelo disciplinar de
formacio mictal em EE penso que se torna importante promover diminuicdes dos muros
disciplinares que se edificaram no “entre” as disciplnas, em vista das limitacSes que abordagens
fragmentadas promovem para uma compreensio da docéncta pautada pela complexidade.

Partir da nocio de curriculo como uma teia articuladora de diferentes
conhectmentos que se interpenetram, pautados por objetivos comuns construidos
colettvamente, pode representar um bom principto para tratar esta tematica. As
contribuicoes de Silva (2007) no plano tedrico permitem abordar possibilidades
importantes para um processo de formacio inicial no campo da EF Ao se referir as
Teortas Tradicionais, as Teortas Criticas, e as Teortas Pos-criticas, o autor nos permite
problematizar as proposicoes cutriculares a Educacio Supetior, evidenciando que nio
chegamos ao fim dessa discussio.

Por outro lado, destaco que nio proponho simplesmente a superacio do
modelo disciplinar no processo de formacio mnictal, até mesmo pela inctpiente discussio
a respeito, no campo da EF. Também entendo que os problemas dos processos de
formacio mictal ndo se resumem somente aos problemas de uma formagio pautada
por um modelo disciplinar. Obstante, entendo que a ampliacio das discussdes sobre
curriculo, pode ser percebida como elemento necessario ao debate sobre opcdes curriculares

assumidas nos processos de formacio nicial®’. Por exemplo, o curriculo deve olhar

18 F possivel afirmar que enquanto as discussdes mais acaloradas em momentos de reestruturagio curricular nas IES forem
sobre a grade de disciplinas e carga horaria de cada uma delas, a discussio curricular avancara pouco no interior do
campo da EF, distante da pretensao de constituir uma tmdig::io curricular para este campo.
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para o mundo, dilemas, necessidades e perspectivas, bem como, para o mundo do
trabalho da EIF, a0 mesmo tempo em que necesstta dentificar perspectivas que constdera
mmportantes de serem assumidas e enstnadas ao longo da formacao inicial, sem ficar
refém de uma exterioridade que, se ndo pode ser desconsiderada, nio pode ser o
determinante. Talvez, as possibilidades de avanco para essa discussao se encontrem em
algumas hipoteses, as quats, apresento a seguir.

Entendo que, mesmo em um modelo disciplinar de formacio, uma maitor
oferta de disciplinas optativas poderia permitir ao estudante, mator sentimento de
pertenctmento ao longo do proprio curso. Ou, como se refere Chaui (2003a), assegurar
que os estudantes possam circular pela universidade e construir ivremente um curriculo
de disciplinas eletivas que se articulam as disciplinas obrigatorias da area central de seus
estudos. Importante reconhecer que, embora ainda possuam muitas disciplinas
obrigatorias, acdes das IES publicas federais ja vém se desenhando nessa direciio, onde
os estudantes possuem um leque (em varios casos, amplos) de possibilidades de
disciplinas optativas para cursarem. No entanto, as IES comunitarias, vém apresentando
dificuldades nessa configuracio, principalmente por motivos or¢amentarios, ja que
disciplinas optativas tendem a elevar os custos do processo.

Da mesma forma, parece importante aos protagonistas do campo da EF “olhar
para os lados”, percebendo modelos edificados em outras areas. Ha experiéncias
mnteressantes de propostas curriculares para a formacio inicial no campo da Medicina,
Enfermagem, entre outros, que podem servir de referencial para reflexdio e critica da EE,
constderando a possibilidade de aprender com outros modelos de formacio nicial,
sem idealizd-los nem absolutiza-los.

Para apontar perspectivas nessa discussao, uma possibilidade para promover
fissuras entre os muros disciplinares poderta ser a construcio coletiva de “tematicas
transversas”, em torno das quats algnmas ou, por que ndo, fodas as disciplinas podertam
se movimentar, preservando suas especificiddades. Como exemplo, parto da 1déia de
que, independentemente do espaco de mntervencio, todas as disciplinas, cada qual ao
seu modo, apresentam procedimentos em comum, tats como a construcio dos planos
de ensino, o exercicto da docéncia, a avaliacio, que em mator ou menor medida sio
perceptivets em todas elas. Obviamente, a centralidade destas premissas serd de acordo
com a centralidade do conhectmento das proprias disciplinas, mas a partir do momento
que a centralidade do trabalho pedagdgico no processo de formacio micial desloca seu

epicentro do conhecimento especifico para um dialogo entre este conhectmento e o
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trabalho docente, penso que se abrem uma infinidade de possibilidades. Esse
pressuposto nio exime disciplinas tats como Fistologia do Exercicio ou Filosofia da
Educacio, entre outras, dessa problematica, embora obviamente, nio irdo trata-la com
a mesma centralidade de uma disciplina como Didatica da EE

Promover o encontro de horizontes entre diferentes disciplinas parece representar
um ponto de indubitavel importancia. Tal esforco ainda se manifesta com timida
repercussio nos contextos académicos da Educacio Supertor, onde expressdes como
“minha disciplina” ou “minha aula” ainda sio bastante usuais no cotidiano,
representando uma dificuldade nessa discussio, transpassada por questdes de poder e
territorio.

Neste cenarto, aproximacdes apresentam dificuldades de serem edificadas em
me1o a um modelo disciplinar de formacio inicial, se a proposicdao curricular nio
proporcionar mecanismos que levem a mator aproximacao entre as disciplinas. Do
contrario, as posstbilidades de aproximacio irio partir do professor, o que individualiza
a discussio e pouco avanca na problematica evidenciada, pots depende do mnteresse
mndividual do professor.

Hsse ¢ um problema a ser enfrentado, pots os problemas do mundo da EF nio
podem ser resolvidos pela Fistologia, pela Anatomia, pela Didatica, pela Metodologia
da Pesquisa, mas sim, pela articulacio de um modo de pensar complexo, que ‘aparece’
no intertor das disciplinas e, principalmente, no “entre” as disciplinas. Mesmo porque,
a intervencio pedagdgica dos docentes da formagio inictal ndo é somente disciplinar,
mas composta por um arcabouco de conhecimentos, que vdo da didatica, passando
pela metodologia, 1ndo até o conhecimento especifico do esporte ou da danca, por
exemplo.

Por outro lado, o modelo de formacio micial estabelectdo a partir de uma grade
disciplinar parece mduzir também a um pensamento disciplinar. Pensar em outro
modelo curricular para a formacio micial requer outros modelos de pensamento e,
quem sabe, a possibilidade de pensar sobre um reaprender a “dar aula” na Educacio
Superior. Em uma aula, o professor nio trabalha exclustvamente um conhecimento,
mas conhectmentos que sao necessarios para determinado contexto. Talvez por 1sso, ja
tenhamos nos deparado com professores que sio espectalistas em campos especificos
do conhectmento (um pesquisador em Biomecanica, por exemplo), mas verdadeiros
desastres em situacoes de ensino. Ou seja, tem dificuldades em lidar com a nogio de

aplicacio, a qual fot apresentada em momento anterior nessa tese.
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Nesse caso, o exercicio de promover fissuras nos “muros” disciplinares ¢ uma
dura prova de alteridade, que talvez seja necessaria para o avanco do trabalho docente na
formacio mictal em EF, esforco que pode contribuir com a configuracio do proprio
campo, pots necesstta da aproximacio de diferentes comunidades especificas da EIF em
busca de solu¢des para problematicas cotidianas. Essa condicio necessita emergir de
um amadurectmento das posstbilidades edificadas por propostas que, se nio pretendem
abrir mio da nog¢io disciplinar, pelo menos reconhecem a importancia de enfrentar esta
discussio com uma pretensio de complexidade.

Como exemplo, resgato uma proposta desenvolvida no Curso de EF da
Unochapeco, que preve, desde julho de 2009, a constituicao de trés modulos de
conhecimento que pretendem arregimentar disciplinas com carater de semelhanca, de
acordo com os referenciats ortentadores estabelecidos em sua proposta curricular. Sio
eles: Modulo de Saude, Médulo de EF escolar, Modulo de Pedagogia do Esporte (os
modulos foram estabelecidos pelo coletivo docente). Os contetados tratados nas aulas
e as relagoes entre cada disciplina passam, por principio, a serem orientados por uma
perspectiva estabelecida a partir de uma articulacio entre as disciplinas que possuem
escopo semelhante no referido contexto. No meu caso, coordeno o Médulo de Pedagogia
do Esporte, composto por onze disciplinas'®, ministradas por sete docentes. A fungio
do médulo € aglutinar e ortentar um processo de convergéncia deste conjunto de
disciplinas que abordam o esporte a partir de diferentes perspectivas (coletivos, aquaticos
e individuais, tratados sob as nocdes de modalidades especificas, contetido do lazer e/
ou do tretnamento esporttvo), estruturando um conjunto de procedimentos e premissas
aproximadas, no sentido de garantir mator articulagio entre propostas para o ensmo do
esporte no processo de formacio inicial em EF neste contexto'™".

Entendo que ainda se trata de proposta mtrodut6ria, mas que manifesta o desejo
de um coletivo de avancar por sobre os muros das disciplinas, percebendo as diversas

fissuras que se mostram no cotidiano. Se este esforco nio pretende superar o modelo

1% Metodologia, Teoria e Pritica (MTP) do Handebol; MTP do Voleibol, MTP Futebol/Futsal, MTP do Basquetebol,
MTP do Atletismo, MTP da Ginastica I e II, MTP de Atividades Aquaticas, MTP da Natacio I e IT, Estudos do Lazer.

1% O médulo toma forma a partir de reunides sistematicas entre os docentes das disciplinas, que orientam sua interven¢io
a partir de temas orientadores abordados em todas as disciplinas do médulo. O processo, as temaiticas e os textos
orientadores sio determinados nas reunibes, representando a edificagio de referenciais orientadores para uma
abordagem reflexiva e critica dos esportes na formacio inicial em EF, entre outros elementos que vio surgindo. Desta
forma, a proposta prevé que cada disciplina se organize levando em consideracio os temas orientadores do médulo,
que se tratam de elementos que devem ser abordados em cada uma das disciplinas, estabelecendo a seqiiéncia e a
cronologia adequada nas reuni6es. Os temas definidos pelo coletivo, que devem ser abordados em aula, sio: a) O que
¢é importante aprender sobre esporte para ensinar esportes; b) Metodologias de ensino do esporte; ¢) O ensino do
esporte na formagcio inicial em EF; d) Elementos para uma abordagem reflexiva e critica do esporte na formacio de
professores de EF.
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disciplinar de formacio mnicial, poss as disciplinas especificas permanecem, resguardando
espectficidades, procura estabelecer canais de comunicacio entre elas, o que permite pensar
na promogio de fissuras disciplinares, espacos de mterlocucio a serem preenchidos
coletivamente, tendo em vista a no¢ao de que um processo de formacio mnicial em EF ndo
pode prescindir de conhecimentos especificos nos diferentes processos de intervencio.

Inictalmente, a proposta pretendeu um desvelamento do que acontece no interior
de cada uma das disciplinas, ou seja, o que os professores trabalham nas aulas. Na
ulttma reuniao de 2009, cada docente apresentou o plano de ensino contendo os
objetvos, a ementa, os conteudos e os referenciats, bem como, dilemas, problemas,
acertos e erros que experimenta em seu cotidiano. Um relato de um dos colegas
participantes lustra bem a receptividade de segmentos do corpo docente: “Esse exercicio
faz com a gente nio se sinta tao sozinho...”.

As impressoes deste processo permitem constderar que, por um lado, nao vem
se desenvolvendo sem problemas. Como exemplo, as dificuldades de tempo para a
participagio dos docentes nas reuniGes vém sendo um dos principais problemas
enfrentados. Os docentes demonstraram boa acetta¢io da proposta, porém, evidencraram
a dificuldade de participar das reunides, determinada reststéncia em estudar os textos
sugeridos, o que vem tornando o processo mais lento que o esperado. Por outro lado,
este esforco comunicativo abre diversas possibilidades, entre elas, a necessidade de
aproximar conhectmentos diferentes, bem como, estabelecer um canal de comunicacio
que permita perspectivar as disciplinas, ndo mais como territérios bem delimitados,
mas como espacos de movimento, perpassados entre st, em um jogo entre distintos
conhectmentos, que ora se aproxtmam, ora se afastam. A seguir, conforme apresentado

no Capitulo I, a figura 7 permite melhor compreensio a respeito da proposta.

Mobdulos de
Disciplinas

Grade curricular

— Disciplinas

Figura 7: Modelo de formacio por Médulos de conhecimento I1.
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Cabe lembrar ainda a questio sobre a articulacio dessa proposta desenvolvida
a0 longo de cada semestre no processo de formacio micial, como tratado em momento
antertor. Portanto, a0 tentar assumir esta perspectiva, a discussio curricular passaria a ser
tematica importante na agenda docente, articulada a experimentos pedagdgicos que
podem permitir a edificacio de estratégias que contribuam com o trabalho docente,
tornando-o menos solitirio, 20 mesmo tempo em que o torna mais denso, mais
compacto, orientado por proposicoes coletivas. De acordo com Berticelli (2004, p. 21)
chegou o momento dos educadores sentarem-se a mesa para conversar entre si, pots ¢
necessario desenvolver esta competéncia, a de serem capazes de pensar processos
complexos até porque se torna importante, assumir ndo apenas o estreito viés do
descobrir e enstnar “como fazer” mas, para perguntar-se, junto com todos, sobre o
porqué fazer e para refletir sobre as conseqiiéncias de fazer ou detxar de fazer.

Cabe destacar que os argumentos desenvolvidos neste complexo tematico
necessitam de discussdes coletivas mats avancadas, que podem se derivar em mudancas
ou nio'®. Assim, mais do que uma proposta de médulos, este complexo tematico
propde o esfor¢o de nio parar de pensar sobre as questoes evidenciadas acerca das
limitacdes do modelo disciplinar de formacao inictal, mantendo a tensido permanente
entre teora e pratica no cotrdano do trabalho docente neste ambito. Mesmo porque, a
preocupacio nio ¢ com a veloctdade da mudanca, mas com a constancia da reflexdo.

Em tempos onde a velocidade vem sendo uma exigéncia preponderante na
definicio de propostas curriculares ortentadoras do trabalho docente na formacio mnictal,
lembro de uma inscricio em um painel localizado na Escola da Ponte, em Rio das Aves
(Porto, Portugal), que afirma: “Mude, mas comece devagar, pots a direcio é mais
importante que a velocidade”.

Entendo esta frase como um mndicativo que permite entender o curriculo como
a direciio que escolhemos para o trabalho docente em um processo de formacio mnicial,
que requer, mats do que velocidade, de amadurecimento, fundamentacio teorica e de
abertura ao dialogo, como pressuposto fundamental para a constituicio de novas
proposicdes curriculares, bem como, da solidificacio de lastro para avaliar e/ou rever as
mudancas curriculares realizadas. Talvez ai, possamos avancar de um curriculo centrado
em um modelo disciplinar para novos voos, mais de acordo com a complexidade do

mundo no qual vivemos.

1% Outra possibilidade que mereceria maior destaque nessa investida seria a idéia de trabalhar com as chamadas ‘disciplinas

articuladoras’, que poderiam ser por semestre ou ano letivo, evidenciando a centralidade de determinadas disciplinas
no processo formativo, como referenciais para as demais. Porém, por questoes de tempo, nio foi possivel abordar essa
possibilidade, embora a reconheca como tema para novas investigacoes.
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Complexo Temdtico VIII: a importdncia de uma base epistemolégica para o
trabalbo docente na Educacdo Superior.

Baseado princtpalmente em Japiassu (1992), Bachelard (2001) e Gamboa (2005
e 2007), trabalho no capitulo I com a 1déia de considerar a importancia de aproximara
historica ruptura entre Filosofia e Ciéncia no cotidiano do campo da EF Por
consequéncia, o desaparecimento da tensdo critica entre teorta do conhecimento (geral)
e o conhectmento cientifico (especifico) vem se desdobrando de diferentes formas em
contextos distintos no cenario moderno em que vivemos. Um destes contextos é o
cenario da Educac¢io Supertor, neste caso, focalizando a discussio no ambito do trabalho
docente na formacio inicial em EE

Como desdobramento desse distanctamento entre Filosofta e Ciéncia no trabalho
docente na Educacio Superior no campo da EF, é possivel considerar um esquecimento
com a preocupacao acerca das “origens” do conhecimento com o qual lidamos, na
condi¢io de docentes, bem como, o possivel esquectmento do compromisso ético de
pensarmos nosso proprio trabalho. Ou seja, percebemos uma preocupacio do trabalho
docente com a formacio de profissionats de EF capazes em enfrentar tecnicamente
diversos problemas nos espacos de intervencio, obstante, amnda com aparente baixa
capacidade de problematizar suas proprias investidas. Tenho clareza da necessidade de
uma formacio que instrumentalize os estudantes a futuras intervencoes, mas, mais
que 1580, que eles possam atuar em primeira pessoa nestes espacos, problematizando
suas proprias mnvestidas.

Nessa discussio, importante evidenciar as possibilidades que se abrem pelas
Janelas’ apresentadas pelos proprios estudantes, muitas vezes, desapercebidas pelos
professores. Penso como postura importante para esta discussio, o esforco de recuperar
os nexos entre Filosofia e Ciéncia no cotidiano do trabalho docente, inclustve, na fettura
de pesquisas de conclusio de curso, no trabalho de ortentacio académica. Fis ai uma
boa oportunidade de articular entdo, ética e ciéncia, pensando esta articulacio como
“tematica transversal” no processo de formagio mnicral.

Partindo da assertiva de Bachelard (2001), a filosofia cientifica deve ser
essenctalmente uma pedagogia cientifica e nio ¢ muito dificil identificar que ao entrar no
mundo constituido pela docéncia, composto por preocupacoes metodoldgicas e
didaticas, descobrimo-nos, repentinamente cercados por questoes epistemoldgicas. A
grande mvestida ¢ ampliar nossos horizontes a tal ponto que tenhamos condicdes de

reconhecé-las.
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Ou ainda, conforme Japiassu (1992) uma das razdes de ser da epistemologia é
constdera-la como um olhar critico e reflextvo acerca dos produtos da ciéncia. Essa assertiva,
mesmo que por outros caminhos, se articula com as contribuicoes de Flickinger (1998),
ou, o que serta o esforco de levar uma postura filosofica para dentro do trabalho
educacional, que poderia resultar na tomada de consciéncia quanto a importancia de
uma postura refletida enquanto constituttva do procedimento educacional, inclustve
nas relacbes com a pesquisa, sendo um esforco ético e epistemologico.

Desta forma, muito pertinente ao trabalho docente serta uma postura de suspeita
frente ao conhecimento que o professor trabalha nas disciplinas ou nas pesquisas com
as quats se envolve, procurando compreender as “origens” dos conhectmentos com os
quats se relactona, bem como seus desdobramentos éticos e epistemoldgicos em
diferentes cenarios de intervencio. Essa postura de suspeita se articula com a proposicio
hermenéutica aqui assumida, ampliando as possibilidades do que apresentei como
sendo a necesstdade de dar “um passo atras”, ou seja, pensar na possibilidade de
articulacio de determinado conhecimento em um determinado contexto. Ou, como se
refere Palmer (20006), na possibilidade de aplicacao do passado ao presente, uma
presentificacio contextualizada.

Nessa direcio, alargar a dimensio da reflexdo sobre as filosofras implicitas no
trabalho docente, tanto em sala de aula como na pesquisa, inclusive, suspeitando do
proprio trabalho docente, trata-se de um esforco mmportante. Desta forma, esta
proposicio se aproxima do que Bachelard (2001) propde para a ciéncta, proporcionando
ao trabalho docente, a filosofia que ele merece.

Entio, um esforco epistemoldgico orientado por uma perspectiva hermenéutica,
pode permitir alargar os horizontes do trabalho docente, entendendo um horizonte,
conforme Gadamer (2007), nio como uma fronteira rigida, mas como algo que se
desloca conosco, conforme nosso avango, e que convida a seguir adentrando nele, se
movendo junto com nosso avanco. Nessa direcio, este esforco pode permitir aos
professores perceber a importancia de mterrogar-se sobre o significado da docéncia que

estio fazendo, para qué e para quem'®.

1% Tal preocupagio epistemolégica permite refletir acerca do trabalho docente desenvolvido frente aos estudantes, ou
como se referem Cena, Fassina e Garro (2009) permite desnaturalizar justificativas generalizantes, tais como sobre a
relaciio teoria e pritica, sobre o esporte (por exemplo, chavoes como ‘esporte é saude’), a propria nog¢io de saude, entre
outros. Segundo os autores, em grande parte, os discursos vio cristalizando argumentos que, provenientes das ciéncias,
se véem fortalecidos e universalizados (como por exemplo, o binémio satde/atividade fisica ou a concepgio de
movimento humano que ainda o entende como mero deslocamento de um corpo no espaco).



313

Lembrando uma passagem de Kunz (2001), referendada no micio deste capitulo,
somente na medida em que nés mesmos percebermos como nosso saber e nossa
cultura sio formados, esse saber ou essa cultura poderdo nos formar. Penso que esta
breve passagem simtetiza as preocupacoes expressas neste topico, princtpalmente pelas
pretensoes de formacio mstauradas no trabalho docente na Educacio Superior.

Hssa postura permite evidenciar a complexidade da docéncia. Nessa perspectiva, ser
docente é fazer conexdes entre diferentes conhecimentos, entre estes, a sociedade, a cultura e
aaula, bem como, reconhecer e enfrentar os porqués pelos quats seu trabalho se justifica,
promovendo pontes entre conhecimentos que nio foram pensados para a Educagio Supertor,
tratando as relacdes estabelecidas emaula com os estudantes e com o conhectmento proposto
como um constructo tedrico, considerando tudo 1ss0 20 mesmo tempo'®’.

O trabalho docente, nesta perspectiva, trata-se de um trabalho de fronteiras
ténues com diversos campos do conhectmento. No caso da EF, um trabalho que
permite estabelecer frontetras ténues entre as diferentes “Educacées Fisica” que transitam
neste campo. Essa posstbilidade se traduz a partir de um exercicio constante de reflexao
e critica, que pressupOe a presenca da ética como capacidade de mterrogacio sobre aquilo
que fazemos em nosso cotidiano. Essa tarefa ndo ¢ exclustvidade das ditas humanidades
ou de uma determinada disciplina, mas sim, inerente ao trabalho docente e como tal
necessitam ser reconhecidas.

Finalizando este topico, a atividade epistemoldgica, tal como proposto por
Fensterseifer (2000 e 2009), articulada ao trabalho docente, considerando a ortentacio
hermenéutica aqui proposta, requer uma postura ética de interrogacio acerca do proprio
“ser-professor”; acerca de seu cotidiano, suas escolhas, dos conhectmentos com o qual
trabalha, suas duvidas e certezas, seus dilemas, como uma perspectiva de lidar coma

complexidade merente a este trabalho.

Complexo Temdtico IX: a formacdo inicial como um locus privilegiado para a
discussdo sobre novos paradigmas de intervencdo para o campo da EF.

Em me1o a complexidade edificada no cenario da Educacio Superior, se torna
mmportante que o trabalho docente desenvolvido neste ambito possa se orientar por uma

perspectiva complexa na escolha dos caminhos pelos quais pretende transitar.

15 Enfatizar a complexidade do trabalho docente pode contribuir com a superacio de que “dar aula” trata-se de qualquer
coisa que acontece no tempo e no espaco. Talvez se assim fosse nio seria necessario ouvir a pergunta de um amigo “Tu
trabalhas na Unochapeco ou s6 di aula 147,
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Considerando que as opgoes politicas e epistemoldgicas assumidas no nterior da
universidade e, por conseqiiéncia, nas diferentes unidades (cursos, departamentos, centros
ou areas), articuladas as politicas nactonais para a Educacio Superior, estabelecem limites
e possibilidades para a docéncia. Desta forma, nio podemos desconsiderar o que
denominet anteriormente de entorno, reconhecendo que o professor nio esta “por st”.

O trabalho docente se edifica entdo, em meio a diferentes tensoes, ou seja, nao
se faz solitartamente, como se a tudo ou nada pudesse, mas, assumindo uma condicio
complexa, pode 1dentificar limites e possibilidades no intuito de se pretender ousado,
lembrando a referéncia de Kant (2008), Sapere ande, o ousat conhecer, ousat fazer uso de
seu proprio esclarectimento.

Nesse sentido, o trabalho docente no processo de formagio mictal em EF se
edifica de forma articulada com o projeto de universidade e com o projeto curricular
proposto por cada curso, que se constituem como ortentadores do trabalho docente.
Ao mesmo tempo em que as reconhece, o professor deve guardar distancia, a fim de
ndo se diluir nestas instancias, mantendo olhar vigilante, assumindo uma postura de
suspeita frente a suas escolhas e as escolhas das instancias nomeadas anteriormente.
Hssa tensio entre uma condicio vigilante, mas imbricada a realidade do cenario
universitario onde o trabalho docente se constrdt, € uma postura com a qual entendo
ser possivel conviver com os desafios presentes nos diferentes cenarios da Educacio
Superior brastletra.

Por outro lado, no sentido de lidar com esses desafios, necessitamos construir
novos sentidos para o trabalho docente, complexificando-o. Tenho entendido o trabalho
docente a partir do pressuposto de que o desafio passa a ser ensinar os futuros
professores para uma vida de experiéncia, de autonomia intelectual, permeada pela
criticidade, assumindo uma postura de protagonismo nas intervencoes pedagdgicas
que por ventura vira a exercer. Desta forma, como se refertu o Professor Antonio, se
torna importante desenvolver no ambito no exercicio da docéncia, ‘experimentos de
conhecimento’, o que implica em reconhecer a importancia de compreender os
conhecimentos por entre 0s quais nos movemos, na mesma medida que os estudantes
tenham autonomia para operar com concettos 1mportantes que possam orientar seu
trabalho frente aos processos de intervencio em diferentes ambitos. Nesse sentido, a
formacio mical deve servir de referéncia concreta para este desafio, perspectivando,
conforme Camilo Cunha (2007), uma formacio para a imprevisibilidade.

E ¢ nesse ponto que entendo a docéncia na Educacio Superior como uma
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referéncia importante para a configuracio do proprio campo da EE Mesmo reconhecendo
as dificuldades ja evidenciadas ao longo desta mnvestigacao sobre a articulacio teoria e
pratica, ou seja, entre o conhecimento produzido pelo campo e suas aproximacoes com
diferentes ambitos de mntervenciao. Da mesma forma, ficou evidente ao longo do estudo,
as dificuldades de articular as diferentes “formas-de-ser” da EE, esforco que considero
necessario na edificacio do trabalho docente, visto as ténues fronteiras entre diferentes
sub-campos da EF brasileira que, mesmo sem a mtenc¢io do professor, aparecem em
momentos de aula. Nesse caso, as situacoes de aula podem abrir as “janelas” da EI
apresentando-as aos estudantes em sua mais diversificada configuracio, esforco que
exige conhecimento diversificado por parte do coletivo docente, bem como, sensivel
capacidade de aplicagio.

A partir do esfor¢o de reconhecer a presenca de diferentes “Bducacoes Fisicas”
nos espacos de intervencio, aprendendo a conviver com estas diferencas em cada aula,
no contexto do curso, da universidade, que pode se dar a abertura para novos paradigmas
de intervencio para a EF brasileira, que poderia se pautar pela alteridade, pelo respetto
ao diferente e pelo melhor argumento, edificado pelo esforco do dialogo.

Nesse caso, a partir da possibilidade de pensar a intervencio pedagogica no
campo da EF como categoria importante para a convergéncia de diferentes “Educacdes
Fisicas”, compreensio aqui assumida, a centralidade do processo de formacio inicial
seria formar bons professores, para atuarem em diferentes ambitos, o que passaria a
representar um compromisso ético, politico e epistemoldgico do processo de formacio
mictal com a formacio docente.

Ao constderar a formacio de professores ¢ a mntervencio pedagogica como
categorias importantes para um processo de formacio inicial, independentemente se
LIC ou BACH, 1sso pressupde um caminho nverso ao que vai se configurando na
contemporaneidade dos espagos de mtervencio da EF. Ou seja, ao mnvés do exercicio da
docéncia na EF escolar ser somente influenciado por contextos exteriores a escola,
perspectivo um caminho inverso, com o trabalho docente desenvolvido na EF escolar
(e aqui entram as IES) também representando referéncias importantes para distintos
espacos de mntervencio nao-escolares. Essa perspectiva reforca a importancia de uma
formacio pedagogica no processo de formacio inicial.

Penso que, a0 reconhecer a complexidade da mtervencio pedagogica no campo
da EF independente do contexto, tratando-a como uma mntervencio pedagdgica exercida

por um profissional que se reconhece como um educador, um profissional que pode
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ensinar diferentes linguagens aos estudantes, linguagens estas presentes na cultura
corporal de movimento, amplia a responsabilidade docente e dertva um novo modelo
de pensamento ao trabalho docente na Educacio Superior. Essa perspectiva, além de
alcar a docéncta na EF escolar a uma condicio de referéncia importante para outros
contextos, valorizando-a, pode permitir a ampliacio da complexidade presente em
diferentes espacos de mtervencio que mteressam a EF Talvez, compreender a intervengio
da EF em diferentes espacos como uma intervenc¢io pedagdgica, permita humanizar as
relagSes que se estabelecem em diferentes ambitos, tats como as escolinhas esportivas
(REZER, 2003, 2006, 2009). Isso nio significa desconsiderar as especificidades
encontradas em diferentes contextos de mtervencao, absolutamente.

Nessa discussio, entendo que mudancas conjunturass em larga escala sio
mmprovaveis. Mesmo porque, se convencionou com determinada naturalidade que os
professores atuam na escola e tretnadores atuam nos clubes ou escolinhas. O proposto
neste complexo tematico ¢ problematizar esta condicio, apontando perspectivas que
permitam a edificacio do debate no plano tedrico, no ambito das IES, esforco que se
propde a manter em aberto a discussao.

Obstante, é possivel avancar em determinados contextos, em determinadas
aulas, em determinadas turmas de estudantes, que podem servir de referencial para
outros, em uma perspectiva que pode culminar na formacio de redes complexas de
relacGes entre diferentes ambitos da EF, tendo como protagonistas nesta discussio os
proprios docentes e os estudantes. O trabalho de Bracht ef @/ (2003) permite considerar
que ha fissuras, possibilidades que, se potencializa-das podem permitir construir o que
venho chamando em outros estudos de “focos de ruptura” (REZER, 2003, 20006,
2007, 2009), nterven¢des construidas em contextos especificos, mesmo em meio as
dificuldades conjunturais da EF contem-poranea, que apontam “saidas” que podem
servir de referéncias para outros contextos.

E possivel considerar entio que, 20 nio haver meta-narrativas que déem conta
dos problemas aqui evidenciados, os “focos de ruptura” podem representar uma
perspectiva que venha a contribuir com avangos provisorios, mas que se constituam
como experiéncias significativas e totalizantes para quem as vive, bem como, referéncias
e mspiracdes para outras.

Nesse sentido, longe de mndividualizar responsabilidades, como referido
anteriormente, ha responsabi-lidades das quais os professores nio podem abster-se. Se

compreendermos a crise paradigmatica na qual vivemos como um momento de tomada
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de decisio, avancar na reflexio sobre as responsabilidades do trabalho docente depende,
fundamentalmente dos sujettos en-volvidos. Na direcio de estabelecer a complexidade
do trabalho docente como um principio para os processos de formacio mical, ¢ possivel
entdo, caminhar na direcio de constituir “focos de ruptura”, nos quats, pequenas
oportunidades podem representar formas de avancar na discussio estabelecida,
promovendo a posstbilidade de novos paradigmas de intervencio para o campo. Nessa
direcio, os “focos de ruptura” podem representar micro-revolucdes, perspectivas
construidas em micro-contextos, de acordo com encaminhamentos assumidos pelos
protagonistas que compdem o entor-no e o ntertor da ntervencio, onde o melhor
argumento/contra-argumento possa set levado em consideracio no pro-cesso de
definicio dos caminhos a serem percorridos, na construcio de propostas que venham
a ortentar o processo de mntervenciao docente.

Possivets atitudes que podem subsidiar “focos de ruptura” nos processos de
mtervenc¢io vém sendo apresentados por diferentes estudos (BETTI, 2003 e 2009;
BRACHT ez a/, 2003). Taits atitudes, como a pesquisa-acao, a pesquisa participante,
enfim, perspectivas de investigacio e producdo do conhecimento pensadas
colaborattvamente entre docentes e discentes de diferentes contextos, tais como escola
e untversidade, podem ser uma possibilidade importante, preocupacio expressa em
diversos trabalhos do campo da EE

Porém, ¢ importante reconhecer que os professores parecem receosos com
propostas que aparecem, por exemplo, no cotidiano da EF escolar, produzidas por
pesquisadores, geralmente professores untversitarios, para serem aplicadas, no sentido
restrito do termo, nos contextos escolares (REZER, 2007). Essa condi¢io leva a pensar,
conforme Bauman, citado por Bracht (2007, p. 83), que o que tem caido em des-crédito
¢é a propria atividade de escrever recettas, e nio somente elas proprias.

Penso que chegou o momento das pesquisas serem produzidas
colaborativamente, sem dealizacoes e, mais ainda, investigar de forma densa o trabalho
docente, construindo referéncias para o proprio trabalho docente, promovendo a
configuracio de novos paradigmas de itervencio paraa EEF Da mesma forma, entendo
como nevralgico a mncorpora¢io no cotidiano do trabalho docente na Educacio Superior
discussoes sobre questoes pedagogicas vinculadas ao entorno, as proposicoes curriculares,
sobre desafios presentes nas aulas, sobre a avaliacio, o plano de ensino, conforme
discutido ao longo do capitulo 11, na perspectiva de “complexificar’ elementos tedrico-

metodoldgicos que nio sio simples.
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Concordando com Silva (2008, p. 90), penso que a trajetdria da pratica pedagogica
do professor de EI egresso de um processo de formacio micial, esta fortemente ligada
a sua constituicao profissional.

Quando um curso de graduacio e/ou de Pds-Graduacio
toca em pontos que instigam o académico/professor a
refletir acerca do mundo em que vive, do mundo ao seu
redor e do mundo em que poderia viver, penso que abre
espaco, desde ja, para o questtonamento e possivel
superacdo de praticas hegemonicas reprodutoras do
sistema social.

O estudo de Silva (2008) evidencia que estamos tendo dificuldade na gestacio
de uma nova tradicio pedagdgica para a area. F.-uma nova tradiciao pedagogica paraa EFF
mmplica em enormes mudangas, nio somente de praticas educativas (objetivos,
conteudos, metodologia entre outros), mas acrescento, sobretudo, uma mudanca na
manetra de pensar a EF no processo de formacio nictal. Entendendo a complexidade
desta tarefa evidenciada pelo autor, o trabalho docente na Educacao Superior pode
contribuir com estes avancos, superando a tradi¢do hegemonica neste contexto, onde
ainda observamos muito presentemente, curriculos fechados e aulas expositivas. Nessa
conjuntura, por vezes, o trabalho docente na formacio micial se esquece da formacio
paraa docéncia. Ou seja, o trabalho docente na formagio mnicial em EIF diz, sugere uma
determinada pratica, porventura desenvolvida pelos egressos, que aprendem com seus
professores a como ser professor.

Entendo que essa posstbilidade se 1nicia a partir da premissa de que o trabalho
docente na Educacio Superior pode perspectivar a formacio inictal em EE de modo que os
egtessos tenham condicoes de trabalhar em diferentes contextos, com autonomia mtelectual,
capacidade de critica e fundamentacio tedrica. Dessa forma, partindo dessa perspectiva, nio
¢ dificil concluir sobre a importancia de mvestir esforcos significativos na producio de
conhectmentos que fundamentem a ntervencio pedagogica na Educacio Superior.

E ¢ exatamente neste ponto, a0 aprofundar um “olhar para st”, que o trabalho
docente na formacio inicial em EF pode representar um locus privilegiado para a
construcao de novos paradigmas de intervencio para a EF, partindo da inspiracio que
seu exemplo pode proporcionar. Ao considerar o trabalho docente na Educacio Superior
e 0 que se articula a0 seu entorno como assunto importante a ser mvestigado, entendendo

a mntervencio pedagdgica como “solo-comum’” para os diferentes sub-campos, 1sso
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mmplicarta em redimenstonar os cutriculos e, em grande medida, o modelo de formacio
micial, samndo de uma nogio de formacio fragmentada para uma perspectiva complexa.

Observar estas constderacdes implica em uma nova concep¢ao de untversidade,
de aula, de uma reconfiguracio do trabalho docente, entendido como um professor,
um 1ntelectual erudito que tem como tarefa nada facil, por meio de seu trabalho, a
formacio de novos professores, de novos intelectuais eruditos, que tenham condicoes
de, a0 longo de sua vida, construir sua trajetoria profissional pautada pela competéncia
técnica e pela autonomia intelectual. Um desafio de tal monta representa muito mais do
que “dar aula” na faculdade. Enquanto docentes na Educacio Superior, estamos
desejosos e/ ou preparados para 1sso? Entendo que essa resposta se edificard, na medida
em que o proprio campo da EF se interessar por ela e nos aproximarmos do proposto
por Marques (2003), a auto-reflexdo critica dos docentes, onde se explicitam os
pressupostos assumidos, o desenvolvimento das praticas circunstanciadas e o
esclarectmento das diretrizes tedricas e dos directonamentos praticos nos quais
arquitetamos nosso trabalho cotidiano, elementos que necessitam se fazer presentes na

agenda cotidiana dos docentes.

Complexo Temdtico X: “Escrever é preciso” - um principio para a docéncia na
educagdo superior.

A expressio utilizada como titulo para este complexo tematico ¢ dertvada de
Marques (MARQUES, 2001), denominada “Escrever é preciso: o principio da pesquisa”.
Trata-se de uma provocagio que nos convida ao desafio do escrever, considerando-o
como um principio merente a pesquisa. Ao longo da obra, o autor apresenta o argumento
de que escrevemos para pensat, e nao, pensamos para escrever. Entio, se considerarmos
o desafio de escrever como uma forma de desafio ao ato de pensar, nio consigo
compreender o trabalho docente afastado deste desafio. Daia analogia com o titulo da
obra e a perspectiva de compreender o escrever como um pressuposto para a docéncia,
desafio imbricado ao esforco da lettura.

Por caminhos aproximados, Bianchetti (1996) aborda sobre a importancia da
escrita no trabalho docente. Nesse caso, entende a liberdade do escrever como
posstbilidade de libertagio, esforco que representa um pressuposto para a docéncia.
Chega a constderar que um professor que nio escreve é tal como um pedreiro que nio
sabe manejar uma espatula, ou seja, algo impensavel. O autor afirma que 1sso requer

uma “gmastica mtelectual”, imprescindivel na pretensio de véos mats altos.
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Penso que na Pés-Graduacio, em tempos de exigéncia de produtividade, este
pressuposto esta presente de diversas formas em meio a agenda dos docentes que
pretendem adentrar ou continuar fazendo parte dos quadros docentes em nivel de
mestrado e/ou doutorado. Obstante, esse movimento contemporaneo de inducio ao
publicar, muitas vezes apressa o escrever e pode obliterar a capacidade de pensar,
pressuposto do escrever, edificando um cenario paradoxal.

Por outro lado, trabalho com a 1dé1a de pensar o escrever como um desafio a
todo docente, em qualquer nivel de atuacao, tanto na Educacio Basica ou Superior.
Obstante, entendo que, por um processo historico, o professor no ambito da Educacio
Supertor possui condi¢oes objetivas mais favoravets ao envolvimento ora proposto.
Como exemplo, a0 exercer a fun¢io de Lider do Grupo de Pesquisas Pedagdgicas em
EF (Unochapecd) tenho duas horas semanats em meu plano de trabalho, que aliadas as
sets horas que possuo destinadas a producio de pesquisas, representam um dia na
semana, ou seja, oito horas de trabalho por semana, com possibilidade de pesquisar,
estudar e escrever. Se ndo ¢ uma condicio 1deal, 1sso se trata de uma condicio que deve
ser aproveitada, considerando as precarias condicdes objetivas em que se encontra
significativo numero de professores, inclustve na Educacio Superior, espago que vem,
paulatinamente, ampliando o nimero de professores ‘horistas’ ou ‘hora-aula’,
princtpalmente nas IES privadas.

Mesmo constderando a complexidade deste cenario, entendo que o exercicio de
escrever permite um dialogo reflexivo e critico do proprio sujeito consigo mesmo,
estabelecendo relaces com o contexto a partir do qual seus argumentos se edificam,
esforco importante para o amadurecimento do préprio trabalho docente. Aquy, talvez
esteja uma questdo importante de ser mencionada: nem tudo que se escreve necessita
ser publicado, nem escrevemos com a finalidade Gnica de publicar. Se for um escrito de
qualidade e for publicado em um pertédico de extrato supertor, tanto melhor. Do
contrario, os escritos podem servir como referéncias sistematizadas do pensamento do
professor, constituindo-se como referéncias para as aulas, para os estudantes, para os
colegas, bem como, um esforco orientador de sistematizacio do proprio trabalho
docente. Ou seja, inictalmente, mais do que para os outros, o ato de escrever serve para
o proprio sujetto. Apds o desenvolvimento de pesquisas, de aprofundamentos tedricos,
de expertencias pedagogicas, do amadurecimento dos temas, dos topicos, dos referenciats
tedricos assumidos, entre outros, pode ser mteressante veicular aos pares, constderacoes

em forma de um artigo, por exemplo. Porém, entendo que inicialmente, o escrever deve
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representar um esforco do préprio sujetto em compreender de forma sistematizada o
que faz e os problemas que lhe afligem.

Nesse sentido, esse processo de amadurecimento da capacidade de escrever
requer o esforco de, paulatinamente, deslocar a centralidade do sujeito da condicio de
lettor em direcio a condi¢io de autor. Ha um jargio popular que expressa que “ao
escrevermos, nos despimos e nos mostramos como somos’. Sistematizar o
pensamento, rememorar atitudes, opcdes, escolhas ou mesmo, projetar o futuro, de
forma sistematizada e rigorosa, tentando também, ser compreendido pelos outros,
trata-se de tarefa hercilea, na mesma propor¢io que ousada.

O “artesanato do escrever”, como se refere Marques (2001), trata-se de um
caminho para a autonomia intelectual pelo caminho do exame critico-reflexivo ou
projecio do proprio trabalho. A publicacio ou ndo, trata-se de uma escolha de acordo
com o amadurecimento da escrita, considerando a humildade de p6or-se a prova frente
a0s pares, a partir do momento que temos o que apresentar a determinadas comunidades
académico-cientificas. Ou seja, se escrevemos para pensar, esforco que se faz em um
processo de dialogo com os outros, publicamos quando temos “algo” que vale a pena
contar, perspecttvando por em inspecio aquilo que escrevemos.

Amadurecer os escritos a partir do dialogo consigo mesmo e com 0s outros,
trata-se de um pressuposto importante ao trabalho docente na Educacio Supertor.
Este pressuposto se torna ainda mais importante em campos recentes, tal como a EF,
que possuem uma tradicio mvestigativa recente, mclustve no que se refere as pesquisas
que abordem o trabalho docente na Educac¢io Superior neste campo.

O desafio de sedimentar esta tradi¢io pode constituir experiéneias muito ricas,
pelo fato de nos colocarmos a prova, inictalmente para nés mesmos. Penso que todos
podemos ser autores da mais bela obra de nossa vida. Neste exercicio complexo e
multidimenstonal, resgato uma passagem de Marques (2001, p. 26), quando afirma
que: “De autor de minha obra, passo a dela aprendiz”,; pela compreensio do ato de
escrever como uma provocacio ao pensar. F importante entio, enquanto docentes na
Educagio Superior, provocar nossa capacidade de pensar, pots, as “pessoas e as mnstituicoes
que nio documentam suas proprias experiéncias e o que delas aprenderam, tem vida
fugaz e pobre.” (MARQUES, 2001, p. 96).

Assim, percebo a importancia de documentar o que fazemos ao longo de nossa
trajetoria, esfor¢o empreendido nestes ultimos quatro anos, ora apresentado nesta tese.

Mas, que possibilidades poderiam ser pensadas a fim de seduzir um ncremento nos
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escritos que brotam dos contextos de intervencio, da sala/quadra/laboratério de aula
do professor na Educacio Supertor? Entendo que os chamados “relatos de experiéncia”
ou “ensaios” podem representar possibilidades mictats neste empreendimento, pela
sistematiza¢io das riquezas do cotidiano. Isso nio aventa a 1déa, em hipotese alguma,
da escrita de experiéncia pela experiéncia, o que pode representar o barateamento do
desafio do escrever. Desta forma, o que proponho nio se trata de um mero relembrar
situagdes ou especular sobre o futuro, mas de constderar esta constru¢io como um
esforco importante para orientar o proprio trabalho docente no cenario da formacio
mictal em EE O que me refiro trata-se de uma sintese de nossas proprias propostas de
mtervencio, construidas para uma disciplina ou para uma sequéncia de aulas, por
exemplo, promovendo uma critica a partir da auto-reflexio que possa tenctonar o que
fot desenvolvido (dilemas, acertos, equivocos, entre outros), fundamentado em um
referencial tedrico, que possa servir de referéncia para novas propostas'™.

Desta forma, se levado a sér10, esse esforco pode possibilitar uma articulacio
entre teorta e pratica, reflexdo e agio, onde a critica assumiria papel nevralgico, permitindo
ao proprio sujetto enxergar fendmenos que antes nao “estavam’” nas aulas, mas
apareceram, porque ele proprio se permitiu um olhar mais atento sobre sua propria
intervencio. Isso pressupde um apuramento importante do olhar do professor sobre
seu proprio trabalho.

Por outro lado, é possivel perceber que, paulatinamente, os periddicos vao
limitando a presenca de relatos de experiéncia e ensatos, ou pelo menos, como expressa
o Professor Everton, que ¢ editor de um periddico da EE, “udo privilegiam relatos de
experiéncias”. Alguns periddicos, inclusive, nem acettam relatos de experiéncias, a fim de

buscar uma melhor ndexacio em bases de referéncia internacional.

QOnando nma revista quer avancar nos modos atnats de avaliagio, I.ILLACS, SCIELO,
ete., assim por diante, nada mpede de ter relatos de experiencias na revista, sé que esses relatos nao
contam como artigos, siao volumes que annentam os custos das revistas. Para efeitos de avaliagio da

revista, relatos podem estar presentes, mas nio contan |

. Esse tipo de publicagao terd que ser em

Sormas de livros, que nesse caso sao organizados en: obras coletivas (Professor Everton).

'% Como exemplo, os trabalhos de Medeiros (2007), que se refere a EF escolar e o trabalho de Rezer (2010), que se refere
20 trato com o esporte na Educacio Superior, apresentam um relato fundamentado de propostas desenvolvidas,
evidenciando possibilidades e limites que podem subsidiar a construcio de estudos mais rigorosos ou novas propostas
de intervengio.



jSN
o
w

Obstante a 16gica de privilégio a relatos de pesquisa que, sem duvida, também
possut mérito, entendo os ensatos e relatos de experiéncia como possibilidades mats
acessivets da escrita, cunhada no cotidiano, artesanalmente, como um laboratério para
escritos mais elaborados. Nesse sentido, relatos de experimentos pedagogicos poderiam
representar uma possibilidade de publicacio, dertvada de uma politica editorial que
talvez represente um canal de comunicacio aberto aos docentes de diferentes contextos,
nio s6 da Educacio Superior, embora continue afirmando que a responsabilidade
mator de publicacio ¢ deste segmento, em virtude das condicdes objetivas que possui.
Como exemplo, boas aulas ou boas propostas de intervencio na Educagio Superior,
seus limites e possibilidades, podertam constituir temas importantes para o desafio de
escrever, que podertam ser veiculados em periddicos da EF ou dertvar publicacoes
especificas com esse escopo.

Reconhecer o desafio de escrever como um pressuposto para a docéncia na
Fducagio Supertor representa uma tradicio no campo da EF que ainda ¢ recente. Talvez
1ss0 se refira ao entendimento de que o desafio de escrever parece estar reservado para
docentes que atuam na Pés-Graduacio Stricto Sensu, ou projetado sempre para um
futuro que nunca chega, ou perspectivando condicdes objettvas que nunca se realizam
(tempo disponivel, por exemplo).

Isso parece se dertvar, conforme Fenstersetfer (2009, p. 211), do fato de que a
teorta e por decorréncta, a pesquisa e, acrescento eu, o escrever, nio eram reconhectdamente
vinculados ao campo da EF, o que significava uma auséncia de reflexdes epistemologicas,
pots estas s6 cabem onde ha pretensio de producio de conhecimentos, esforco recente
neste campo'®.

Nesse sentido, o incremento da Pos-Graduacio strictu sensu var ampliando os
escritos formaits, na medida em que aumentam o numero de programas,
consequentemente o nimero de estudantes e o numero de teses e dissetacOes
produzidas, o que sem duvida, é um elemento importante na consolidacio da EF
brasileira por meto da producio escrita.

Isso quer dizer que as pretensoes deste complexo tematico nio se referem somente
as publicacdes dertvadas de ensatos ou relatos de experiéncia, mas que se preocupa em
ampliar o espectro dessas possibilidades, reconhecendo o escrever como um

empreendimento que permite 20 autor um processo de autoconhecimento, de liberdade,

1% Cabe lembrar que, conforme Lima (2006), somente em 1977 foi criado o primeiro programa de Pos-Graduagio em nivel
de Mestrado em EF no Pais e, em 1989, o primeiro curso de doutorado da EE.
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de reflexio critica sobre seu proprio trabalho, assumindo uma postura de suspetita frente
a suas acoes, O que representa um compromisso ético do trabalho docente.

A meméria ndo € suficiente para garantir o que a palavra escrita pode preservar,
nem suficiente para fazer nossos escritos circularem, mspirarem e serem postos a prova,
nio necessartamente em periddicos reconhecidos (melhor ainda se 1sso for possivel).
Inictalmente, o escrever deve servir para o proprio sujeito e, se amadurecido, pode
constituir referénctas importantes para colegas e estudantes. Entendo que, a0 optar
pelos caminhos da docéncia na Educacio Superior, em um ambiente universitario, o
desafio de escrever ¢ uma exigéncia intrinseca ao proprio trabalho docente, onde é
necessaro, colettvamente, edificar condicoes que permitam o desafio dessa agio.

Entendo que o desafio de escrever pode conduzir as reentrancias interpretativas
da hermencéutica, o que pode levar as profundezas da episteme, ampliando nossa
compreensdo acerca de nosso proprio trabalho, do campo no qual operamos, bem
como, da conjuntura onde este campo se edifica. Este esforco representa uma
possibilidade de sistematizar a aproximacio entre teorta e pratica e a mterlocucio entre
os diferentes conhecimentos da EF, partindo de dilemas e problemas cotidianos do
trabalho docente nos processos de formacio inictal, bem como, pensando e, portanto,
escrevendo, sobre possivets “saidas” encontradas para diferentes enfrentamentos.

Assim sendo, entendo que o pressuposto do escrever atrelado ao trabalho docente
no processo de formacio mictal no campo da EF pode ser pensado como um exercicio de
por a prova nossos proprios argumentos. O tempo do escrever esta mats proximo do
tempo do pensamento ponderado, amadurecido, reflextvo e critico, o que pode permitir
abrir portas e construir caminhos pelos quats nunca mats nos esqueceremos de ter trilhado.

Finalizando, a0 apresentar esses Complexos Tematicos, entendo que o trabalho
docente na formacio inicial em EF necessita preocupar-se com uma formacio para a
mmprevisibilidade (CAMILO CUNHA, 2007), evidenctando a necessidade de ampliar a
capacidade de mterpretagio, tanto do professor como dos estudantes. Essa preocupacgio
enfatiza o pensamento complexo, que toma como referéncia a incerteza e a temporalidade,
sem pretensdes metafisicas. F na capacidade de ler o mundo que se possibilita o
conhectmento de st, que alarga a perspectiva pela qual entramos no mundo, em um
circulo cotidiano, que exige envolvimento organico no desenvolvimento do trabalho
docente, que mais do que uma profissio, resguarda a exigéncia do artesanato, sem abrir
mio do arcabouco académico-cientifico construido ao longo da histéria da humanidade,

pressuposto fundante para o exercicio da docéncia.



A gente pensa mma coisa acaba escrevendo ontra

e 0 leitor entende uma terceira coisa...

e, enquanto se passa lndo isso,

a coisa propriamente dita,

comega a desconfiar que ndo Joi propriamente dita”.
(A Cotsa, Marto Quintana, 1973)
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CONSIDERACOES FINAIS

Vou te dizer uma cotsa: ndo set pintar
Nem p1or nem melhor do que faco.

Eu pinto um “1sto” — ¢ tudo que posso™’.

Ao final deste processo, desenvolvido entre 2007 e 2010, é possivel considerar
que ele terta um carater conclusivo se a partir dos encaminhamentos adotados ao longo
do estudo, fosse possivel resolver definitivamente os problemas evidenciados. Ao
constderar a hermenéutica como um orientador importante desse estudo, se torna
dificil concluir esse empreendimento, a nio ser de forma provisoria. Realmente, de
acordo com Camilo Cunha (2007), o desejo de saber é um esforco terrivelmente rigoroso
e constrangedor, que pressupde acettacio, dot, sofrimento, humildade, confronto e
acrescentarta ainda, resignacio, firmeza e tranquilidade.

Sintetizar experiéncias de pesquisa no espaco especifico das consideracoes finats
trata-se de um esforco que testa a resisténcia e a capacidade de sintese do pesquisador.
Lembrando Freire (1991, p. 92), “eu me apaixono niao s6 pelo mundo, mas pelo
proéprio processo curioso de conhecer o mundo”. Ou seja, mats importante do que
“acabar com o jogo”, fot “viver o jogo”, algo que seduz na mesma medida que se
constituiu como uma experiéncia genuina, condicio que abre “janelas” para continuar
esta empreitada de outras formas nos caminhos “pos-tese”. Mesmo assim, 0s tempos
e espagos de uma tese exigem um momento final, o que felizmente nio obriga a
finalizar esta emprettada na vida “pds-tese” ou, dito de outra forma, nio nos obriga a
“acabar com 0 jogo”. Porém, se por um lado nio tenho a pretensio de simplesmente
concluir uma experiéncia tio rica quanto a construcio deste estudo, por outro, se faz
necessarto, de forma sucinta, apresentar os pontos de chegada deste percurso, que se
encontram ao longo da prépria tese, com maior énfase no capitulo I11. Aqui, procuro
retoma-los e sintetiza-los, abrindo caminhos para novas leituras.

Um grande desafio que fica é tratar a universidade como espaco para o
acontectmento daquilo que Gadamer (1992) denominou de experiéncia genuina. Talvez,
levar a sério a condicio de investir em uma universidade democratica permita que os

professores destes espagos possam alcar a dimensio politica, tio solapada na

' Lispector (1998, p. 74).
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contemporanetdade, a outro status, a0 status de uma instancia humana que se edifica
na relacio entre 1guais que se encontram frente a determinados assuntos, no plano das
1détas, mediante acordos ou nio, que vio configurando um movimento que permita,
mnclustve, mator sentido de pertencimento entre os docentes e 0s projetos majoritarios
que alt se edificam. Projetos que nio representem a simples posicio de determinados
subgrupos, mas stm, representem compromissos edificados por espacos democraticos
de entendimentos provisorios. Dessa forma, pretender a edificacio de uma untversidade,
subsumindo com a divergéncia em prol de um discurso univoco, trata-se de equivoco
que desconstdera a necessidade da pluralidade em uma mstituicio democratica.

Nesse caso, a ética passa a representar uma “saida” importante, que pode levara
alteridade e ao dialogo, bem como, a uma melhor compreensio de proprio trabalho
docente. Mais do que professar a verdade, se torna importante entdo, o exercicio da
reflexdo ética como posstbilidade de recurvar-se sobre st proprio, ampliando a compreensio
acerca de st como condicio humana importante para a compreensio do mundo.

O movimento dessa tese se iniciou primeiramente com preocupacoes
epistemologicas, na busca de compreender o conhectmento do campo da EF, a fim de
compreender melhor o trabalho docente na formacio micial. Nesse caso, a primeira
frustracio do estudo comegou a0 nio encontrar a “verdadeira” EF, que revelaria a
“esséncta” desse campo do conhectmento. Isso porque a EF trata-se de um campo do
conhecimento nebuloso, mas ainda assim, um campo do conhecimento com
espectficidades proprias. Obstante, a discussido sobre estas especificidades nio se trata
de um esforgo apenas epistemologico, mas também ético e politico, visto que a EIF é
aquilo que seus protagonistas fazem, constderando a conjuntura na qual se edifica.

Portanto, a pergunta “O que é¢ EF?” nio pode ser respondida com pretensdes
metafisicas. Trata-se de questdo a ser respondida sempre, “de cada vez”, e nunca “de
vez” (MARQUES, 1993). Desta forma, ao perceber limitactes na mvestida epistemologica,
por meio de uma pergunta feita por um estudante de Pos-Graduagio™!, realizei uma
mncursio na hermencéutica, pensando-a como uma possibilidade de alargar as “janelas”
epistemologicas da pesquisa. Hssa investida permitiu manter o didlogo com a
epistemologta, porém, de maneira menos pretenstosa, entendendo-a como um
constructo humano que interessa ao estudo, sem tratd-la com pretensoes de instincia

legittmadora da verdade.

! “Professor, o que é hermenéutica?”. Dai a perspectiva de que perguntas nos abrem um mundo a cada vez.
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A EF brastleira se encontra em um momento historico que dertvou diferentes
“Educacoes Iisicas”, diferentes “formas-de-ser” deste campo do conhecimento. Essa
diversidade politica e epistemoldgica vem promovendo um movimento de
“encastelamento” epistemoldgico entre os sub-campos que a compdem. Essa condigio
vem se desdobrando em um cenario composto por diferentes sub-campos com distintas
pretensdes de validade e reconhecimento. Sem duvida, essa condicio se deriva em
diferentes mterpretacdes acerca das finalidades da formacio micial em EF, o que por st
s0, ja coloca em xeque pretensoes de que exista o real, ja que temos de nos contentar
com mterpretacdes desse real, que necessitam de acordos no mundo mtra-humano, a
fim de ser dotada ou nio de crédito.

Mais do que advogar, defender ou assumir alguma verdade para o campo, “com
v mattsculo”, penso que o ambito da Educacio Supertor deve representar um espago
de formac¢io humana que perspective uma ampliacio da lettura de mundo dos
estudantes, pressupondo o exercicto da autonomia mtelectual como principio fundante
em uma untversidade. Nesse sentido, é importante ressaltar que nio basta também,
perspectivar o relattvismo, onde cada um trabalha com sua verdade. Nos resta entio, a
capacidade de didlogo, a alteridade ¢ a for¢a do argumento na construcio de uma identidade
movel, mas autbnoma, para a EE

Aqui, cabe destacar que, talvez seja no processo de formagao profissional que a
questio da identidade apresente sua maior agudeza (BRACHT e CRISORIO, 2003).
Essa afirmacio pode se constituir como elemento que representa a importancia da
discussio ora proposta. Isso pressupoe uma mudanca de mentalidade, na qual a 16gica
do “isso ou aquilo” possa se transformar na l6gica do “isso e aquilo”, onde o futuro do
campo nio se dé pela vitdria de um de seus discursos internos, mas pelo embate,
debate, acordos e desacordos de seus protagonistas, no movimento de sua propria
historta, tendo a formacio mictal como palco importante desse processo.

Um dos esforcos centrais aqui empreendidos se apresentou com pretensoes de
caminhar na direcio contraria a mtransigéncia, ao relativismo e ao dogmatismo. Entendo
que no momento em que nos encontramos, nio basta “ter razdo”, ou ainda, nio basta
“ter razao sozinho” ou no interior de uma comunidade que, muitas vezes, ja se encontra
a priort, “partidiria” de determinadas posicoes estabelecidas em seu interior. Assumo
esta postura constderando a impossibilidade de avancar no mundo sem necessaras
certezas, que nio podem ser absolutizadas, pots sio frages e provisorias, o que edifica

um paradoxo incomensuravel, inerente a propria condicio humana.
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Talvez, uma das matores conclusdes deste estudo seja de que ele fot um esforco
digno de enfrentar os proprios desafios aos quats, mnictalmente, eu mesmo enfrento em
meu cotidiano, na perspectiva de compreender melhor meu préprio trabalho.
Lembrando Gadamer (2007), qualquer compreensio ¢ sempre antes de tudo, um esforco
de auto-compreensio. Nesse processo, por vezes me vi “jogado” pela “cotsa” pesquisada,
transitando invariavelmente entre as condices de sujeito e objeto, o que mais tarde,
serviu como experiéncia na tentativa de superar tal esquema, haja visto a extrema
mobilidade na qual transitamos entre um e outro.

Mesmo em me1o a avancos significativos na producio do conhecimento no
campo da EF, a docéncia ainda apresenta muitos elementos a serem investigados. Da
mesma forma, ha indicativos que a sugerem como uma arte. Se nio exclustvamente
uma arte, com certeza, apresenta elementos que a aproxtmam desta dimensio do
humano. Os conhecimentos dos docentes nio se fundamentam exclusivamente e
apenas nas ciéncias, mas também no senso comum, na intuicao, na sensibilidade, na
mnspiracio, recorrentes no trabalho docente, especificamente no caso deste estudo, na
formacio inicial em EE Sem necessartamente abrir mido de conhecimentos académico-
ctentificos, o trabalho docente se assemelha em muito a um trabalho artesanal, que
depende em ultima nstancia do professor como protagonista. Portanto, o professor
esta no meto disso tudo e se, por um lado, lhe sio exigidos conhecimentos cientificos
em suas praticas cotrdianas, por outro, nem s6 de saberes cientificos vive o mundo,
inclustve o mundo académico.

A docéncia na formacio micial em EF é um contexto com necessidades e
caracteristicas proprias, com procedimentos especificos e, portanto, amnda com msuficiéncia
de produgio tedrica, tanto de cunho epistemoldgico, como didatico-pedagdgico. Portanto,
ha a necessidade de novos estudos que se debrucem com maior profundidade sobre as
possibilidades e limitacoes de aproximar a docéncia na Educacio Superior, a discussao
que muitas obras propdem para outros Ambitos, tats como a escola.

O trabalho docente se desenvolve em me1o a uma complexidade de fatores,
entre eles, o conhecimento produzido pelo proprio campo e os ordenamentos legais
“ortentadores”. Isso permite considerar que a producio do conhecimento em EF,
desenvolvida principalmente no ambito da Pos-Graduagio Stricto Sensu, apresenta
referéncias para o trabalho docente no processo de formacio inictal. Obstante, essas
referénctas sio principalmente, no que se refere aos conhecimentos especificos de

diferentes sub-campos, e menos no que se refere ao trabalho docente. Da mesma
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forma, as discussoes entre LIC e BACH representam um modelo de formacio micial
ainda em aberto. Se as pretensoes miciais desse modelo foram para qualificar a formacio
de professores, a divergéncia no intersor da EIF ainda é grande. Mesmo assim, entendo
que, antes de firmar posicio ou partidarizar a discussio, o campo da EI necessita de
matores mvestigacoes a respetto dessas divergéncias e, principalmente, superar a discussio
sobre ser a favor ou contra, pos 1sso parece stmplificar a discussio. Se torna importante
entio, aprofundamento e afastamento de sectarismos apressados, pots, 0 mais
mmportante ¢ discutir a qualidade dos processos de formacio micial e do trabalho
docente. Tal pressuposto pode ser mats proficuo do que a defesa ou ataque 2 uma ou
algumas posicoes, pretensio que mais fecha do que abre um s6frego dralogo.

Ja o incipiente interesse pelo proprio trabalho docente na formacio mictal em
EF, demonstrado no pequeno nimero de mvestigacoes a respeito deste tema, leva a
concluir que ha um siléncio dos professores da formacio mictal em EF sobre st mesmos.
Ao detxar de problematizar a st mesmo, o professor prescinde da possibilidade de
compreender melhor seu proprio trabalho e, por conseqiiéncia, compreender melhor a
st mesmo e 20 mundo em que vive.

Nesse caso, a consideracio de um referencial hermenéutico possibilitaria
redimensionar a questio do trabalho docente, o que pode implicar uma inflexio no
entendimento axiologico, teleoldgico e epistemoldgico da pratica pedagdgica dos
proprios professores, com devidas implicacdes para diferentes cenarios de mtervencio
dos egressos, bem como, um redimensionamento da atividade epistemoldgica presente
na formacio mictal em EF Essas preocupacdes possibilitariam “janelas” de discussio
frente as questdes que emergem do proprio campo ou de suas relagoes com outros
campos do conhecimento.

Assim, a formacio mictal poderia fazer com que, tanto estudantes como
professores, construissem um olhar mais alargado sobre o mundo, no caso do escopo
deste estudo, pela “janela” que a EF oferece. Uma formacio que seja profissional, pessoal,
cultural, musical, artistica, erudita, técnica, enfim, uma formacio humana que amplie a
percepcio humana de mundo e possibilite 2 autonomia intelectual no exercicio da profissio.

Considero que a condi¢io de uma formacio ampliada passa pela compreensio
também ampliada de universidade, que se manifesta em um curriculo construido
colettvamente, articulado entre diferentes sujeitos, em me1o a um processo ousado,
elemento caro em um processo formativo. Talvez seja importante, a0 promover reflexdes

acerca do processo de formacio inicial, levar a sério uma frase de Warren McCulloch,
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cttada por Damasio (1996, p. 33): “Quando aponto, olho para onde aponto, e nio para
meu dedo”. Penso que esta frase nos apresenta uma amplitude de possibilidades para
o trabalho docente na formacio nictal, que nio necessitam se apresentar de imediato,
mas fundamentalmente, que nos permita enxergar a necessidade de detxar em aberto as
portas para o futuro, entendendo a educagio como um cultivo no qual nem sempre
estamos presentes na colheita.

Levarissoa sério é reconhecer e manter atencio frente a capacidade que o professor
tem de fazer inscri¢oes nos estudantes, de diferentes maneiras, com tudo que 1sso
mmplica. Isso representa uma condicio de vigilancia cotidiana sobre as proprias acdes e
conhecimentos perspectivados pelo professor nas aulas. Esta condicio nos exige,
enquanto docentes, uma responsabilidade impar. Asstm sendo, ¢ possivel concluir
que, todo bom professor ¢ um sedutor do conhectmento, alguém que seduz os
estudantes a querer saber mais.

Reitero a importancia de pensar que um novo paradigma para a docéncia na
formacio mictal em EF pode promover significativos desdobramentos em outros
ambitos do campo da EE. Embora nio se trate de relacio causa/efetto, tencionar, por
exemplo, a pratica pedagogica nos contextos de mntervencio do egresso passa por
pensarmos nas tensdes presentes também no contexto da Educacio Supertor, no
processo de formacio mictal em EE

Penso que, para 1sso, seja necessario “complexificar” aquilo que nio ¢é simples.
Elementos tats como o Projeto Pedagdgico do curso e seu “entorno”, balizadores em
um /cus onde nio “vale tudo”; o Plano de Ensino como um constructo tedrico;
discussoes acerca dos sentidos das disciplinas no curriculo do curso; sobre a avaliacio,
entre outros, sio temas que perpassam todas as disciplinas, portanto, necessitam estar
na agenda do trabalho docente para discussio, reflexio e critica que pode permitir o
avanco as tomadas de decisdo referentes a estas questoes. Recorrendo a Nietzsche (2001),
o que ¢ conhecido ¢ habitual e o habitual é o mais dificil de conhecer, de ver como
problema, 1sto ¢, de ver como estranho, afastado, fora de nés. Ao problematizar o
proprio trabalho e a conjuntura na qual se edifica, o professor pode compreender de
forma mais atenta, tanto seus limites, como suas possibilidades. Nesse sentido, a
mmportancia de uma base epistemoldgica para o trabalho docente na Educagio Superior
pode permitir mator reflexio a respeito desse assunto.

As posi¢oes assumidas neste estudo evidenciam a necesstdade de aprendermos

a operar, enquanto docentes, de forma diferente em cada situacio, pots elas nunca se
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repetem, considerando os preconceitos no qual nos movimentamos, sem desconsiderar
alettura da realidade com a qual nos deparamos. Ou seja, a autonomia intelectual passa
a representar uma condicio nevralgica a ser assumida pelo docente em um processo
formativo, pressupondo a formacio mictal em EFF como um l6cus de humanizacio e
da edificacio da capacidade para discernir frente aos problemas do mundo.

Para tal, a tarefa do professor ¢é fazer enfrentamentos, na medida em que deve
apresentar a tradicio do mundo, bem como suas contradi¢cdes, sem ficar refém dela. Isso
coloca o trabalho docente em uma condicio que se localiza entre o passado e o futuro,
entre a condicio de representante da tradicio e da condiciio de alguém preocupado com o
futuro do mundo. Para tal exigéncia, mats do que ensinar o que pensar, o trabalho
docente deve ensinar a pensar. Assim sendo, entendo que o exercicio de reflexio critica
como rotina do trabalho docente, pode contribuir com esse processo. Tal esforco pressupde
amportancia de uma base epistemoldgica para o trabalho docente na Educacio Supertor.

Finalizando, para lidar com as diferentes problematizactes desenvolvidas nesta tese,
talvez seja necessario ampliar nossos horizontes. Da mesma forma, a capacidade de fazer
novas perguntas passa a ser prepon-derante frente aos desafios que a docéncta nos apresenta.

O enfrentamento de problemas do trabalho docente na formacio mictal em EE,
por meto de um mator nimero de investigacoes a esse respeito, pode contribuir com o
avanco de significativa parte das constderacoes desenvolvidas nessa tese. Desta forma,
poderio deixar de representar perspectivas utopicas, no sentido pejorativo da palavra,
para representar expressio da esperanca, pois gracas a0 projeto utépico — como
antectpacao da-quilo que “amnda nio €7, torna-se possivel criar condicoes para o “ser”
(ARANHA e MARTINS, 2003). Portanto, o trabalho docente, enquanto artesanato,
articulado com preocupacdes académico-cientificas, necessita de utopias.

Resgatando a epigrafe de Clarice Lispector, apresentada anteriormente, ao chegar
ao fim dessa tese, reconheco que eu escrevo 1sso, pois € 1sso que posso. A experiéncia de
viver uma tese nos modifica ao longo de um tempo, o que permite chegar a esse
momento mats maduro, menos sectario, mats ponderado, mas ainda assim, engajado
nas utoptas do trabalho docente na Educacio Supertor na formacio mnicial em EE

Concluo entio, referenciando Oswald de Andrade (1928), a0 afirmar que s6 nio
ha determinismo onde ha mistério. Dessa forma, ha muitos mistérios a serem ainda
compreendidos referentes ao trabalho docente na formagio mictal em EF o que pressupde
de antemio, o respetto a tradi¢do, a abertura para o futuro e a impossibilidade de

reforcar dogmas, pensamentos feitos e determinismos.
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APENDICE 01

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA CATARINA
CENTRO DE DESPORTOS
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCAGAO FISICA
DOUTORADO EM EDUCAGAO FiSICA

CARTA DE APRESENTACAO
Prezado St. (a)

Estou realizando uma pesquisa intitulada

O TRABALHO DOCENTE NA FORMAGAO INICIAL EM
EDUCAGCAO FISICA: REFLEXOES EPISTEMOLOGICAS...

como projeto de tese do Curso de Doutorado do Programa de Pos-Graduacio
em Educacio Fisica da Universidade Federal de Santa Catarina (PPGEF/UFSC).

No 2°. Momento deste estudo esta prevista a realizacio de um trabalho de
campo, contendo entrevistas com docentes da Educacio Superior, no sentido de
mvestigar sobre como tém sido tratadas as demandas da pratica pedagdgica no processo
de formacio inicial em EE

Informo que os procedimentos de mvestigacio nio afetardo o desenvolvimento
de suas attvidades. Além disso, sera mantido sigilo das nformacoes obtidas, bem
como, o anonimato de sua procedéncia. As imnformagdes obtidas serdo utilizadas
exclustvamente para o desenvolvimento dessa pesquisa.

Certo de contar com sua colabora¢io para a concretizacio deste estudo, agradeco
antectpadamente a atencido dispensada, ficando a disposi¢io para quaisquer
esclarecimentos.

Chapecd/Floriandpolss, de 2009.

(nome do pesquisador)
Professor Unochapecé
Doutorando PPGEF/UFSC

Endereco PPGEF/UFSC: Campus Universitirio — Trindade — Florian6polis
(SC) — CEP 88040-900 - Fone/Fax — (0XX) 48-3721-9926
Contato:
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APENDICE 02

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA CATARINA
CENTRO DE DESPORTOS
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCAGAO FiSICA
DOUTORADO EM EDUCAGAO FISICA

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
Prezado () St. (a)

Constderando a resolucio no. 196, de 10 de outubro de 1996, do Conselho
Nacional de Satde e as determinacdes do Comité de Ftica em Pesquisa com Seres
Humanos da Untversidade Comunitaria Regional de Chapecd (Unochapeco), tenho o
prazer de convida-lo a participar da pesquisa intitulada:

O TRABALHO DOCENTE NA FORMAGAO INICIAL EM
EDUCAGCAO FISICA: REFLEXOES EPISTEMOLOGICAS...

como projeto de tese do Curso de Doutorado do Programa de Pos-Graduacio
em Educacio Fisica da Universidade Federal de Santa Catarina (PPGEF/UFSC). Este
momento do estudo prevé a realizagio de um trabalho de campo, contendo entrevistas
com docentes da Educacio Superior, no sentido de mnvestigar sobre como tém sido
tratadas as demandas da pratica pedagogica no processo de formacio inicial em EE

Serda mantido sigilo das informacdes obtidas, bem como, 0 anontmato de sua
procedéncia. As informacdes obtidas serdo utilizadas exclustvamente para o
desenvolvimento desta pesquisa.

(Nome do Pesquisador)
Doutorando PPGEF/UFSC

De acordo com o esclarectdo, acetto colaborar (participar) na realizagio da pesquisa
O TRABALHO DOCENTE NA FORMACAO INICIAL EM EDUCACAO
FISICA: REFLEXOES EPISTEMOLOGICAS..., estando devidamente informado

sobre a natureza da pesquisa, objettvos propostos e procedimentos metodoldgicos.

_ de de 2009.

Asstnatura do Professor
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APENDICE 03

ROTEIRO PARA ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADA
(TEMAS GERADORES)

1. Conhecendo os colaboradores. O tempo de trabalho na Educa¢io Superior
de cada colaborador, bem como, algumas experiéncias dos docentes neste ambito.

- Topicos dertvados deste tema gerador: Nome, Data nascimento; Titulacio;
Atua na EF desde; Na Educacio Superior; na UFSC/Unochapeco; Area de atuacio
especifica na EF (Sub-campo); Disciplinas que trabalha na graduacio.

2. Entre o conhecimento produzido na EF e os ordenamentos legais
“orientadores” dos processos de formagao inicial. Os argumentos dos professores
sobre um contexto que se movimenta entre o conhecimento produzido no campo da
EF ¢ os ordenamentos legais.

-Tépicos dertvados deste tema gerador: Os ordenamentos legass “ortentadores”
(diretrizes curriculares) e a (re) configuracio curricular dos cursos de EF; “implicacdes”
no processo de formagio de professores; “Mudancas” na aula a partir desta reorganizagio;
A justificativa para a organizacio do campo da EF em LIC e BACH; A justificativa
epistemologica; Diferencas significativas entre os processos formativos; Aproximacdes
e distanctamentos entre a pratica pedagogica desenvolvida nas disciplinas do curso de
LIC e de BACH; A producio do conhecimento no campo da EF; Influéncias do
conhecimento produzido na Pds-Graduacio nos cursos de graduacio em EF; A
producio do conhecimento na area de atuagio dos colaboradores (Ela tem dado conta?
Dialoga com as demandas profissionais?).

3.Docéncia e condi¢des de trabalho na Educagao Superior. A convivéncia
com os colegas, com a estrutura, com a conjuntura e com as condi¢oes objetivas de
trabalho que se estabelecem para o exercicio profissional.

- Tépicos dertvados deste tema gerador: As princtpais dificuldades encontradas
no ambiente de trabalho; Implicacoes destas dificuldades na pratica pedagdgica
desenvolvida nas aulas; O plano semestral/anual de trabalho; A articulacio entre as

diferentes disciplinas do curso; Espacos de mnterlocucio entre os docentes do curso;

Espaco para interlocucoes pedagogicas.

4. Elementos teorico-metodologicos — complexificando o que nio ¢é
simples. Uma abordagem acerca de elementos que nio sio simples, mas que muitas

vezes viram “patsagem’” no cenario de formacio, ou seja, adquirem um status de “todo
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mundo sabe” (o projeto pedagdgico; o sentido das disciplinas no contexto de formagio;
o plano de ensino; o processo de avaliagio; a aula; entre outros elementos tedrico-
metodolégicos).

- Tépicos dertvados deste tema gerador: O Projeto Pedagdgico do curso de EF;
O conhecimento que sustenta a proposta do Projeto Pedagdgico para o processo de
formacio; o foco da formagio; aproximacdes e distanctamentos entre o conhecimento
da EF, a proposta pedagdgica do curso e a pratica pedagdgica desenvolvida em aula; o
processo de construcio dos planos/programas de ensino; os critérios para os recortes
de delimitacio do conteudo; O processo de discussio com os estudantes sobre o plano
de enstno; transposicio didatico-metodologica de conhecimentos que originariamente
nio foram destinados a Educacio Superior; O processo de avaliagio; o sentido das
disciplinas no processo formativo.

5. O papel da docéncia na Educag¢ao Superior nos processos de formagao
inicial em EF. Uma abordagem sobre como os professores se percebem no ambito da
Fducagio Superior, percebem suas responsabilidades, suas impressoes sobre o trabalho
docente, bem como, as perspectivas pelas quais observam seu proprio trabalho.

- Tépicos dertvados deste tema gerador: o papel da docéncia na Educacio
Superior; na formacio micial em EF; Sintese dos principais problemas e perspectivas da
docéncia na Educacio Supertor enfrentadas no cotidiano da pratica pedagdgica no
processo de formagio inictal em EF; Espaco para reflexio sobre o préprio trabalho
docente.

6. O foco dos processos de formagao — Afinal, formacao inicial em EF
para qué? Os fins de um processo formativo em EF, discutindo as finalidades do
processo de formacio nicial e, por conseqiiéncia, do trabalho docente neste ambito.

- Tépicos dertvados deste tema gerador: “Possibilidades pedagdgicas™ para
contribuir com a pratica pedagogica no processo de formacio de professores neste
ambito; Responsabilidades dos processos de formacio em EF; Espaco para comentarios,

criticas e sugestdes sobre o trabalho.
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