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RESUMO

Este estudo vincula-se a Linha de Pesquisa “Estudos Sociais e Pedagogicos da Educacao Fisica,
Esporte e Lazer’. Possui como tematica de estudo as relagbes existentes entre o curriculo e a
formacao de professores em Educacdo Fisica e, mediante isto, possui como objeto de pesquisa os
Projetos Pedagdgicos dos Cursos (PPC) de Licenciatura Presencial em Educacédo Fisica ofertados
por seis Instituicdes de Ensino Superior (IES) localizadas no Estado de Goias. A andlise realizada
nestes documentos esteve centralizada no objetivo geral e objetivos especificos, perfil do egresso e
conhecimentos selecionados para compor a matriz curricular destes cursos, especificamente, a
Unidade de Formacdo Especifica. Os objetivos (geral e especificos) foram analisados visando
compreender a intencionalidade das propostas e ac¢fes destas instituicbes para o processo de
formacado destes professores. O perfil do egresso foi analisado com a finalidade de compreender as
caracteristicas do docente que estas Instituicdes de Ensino Superior (IES) pretendem formar. Os
conhecimentos selecionados para compor a matriz curricular foram analisados com o objetivo de
identificar e discutir os conhecimentos privilegiados neste processo de formacdo, posto que o
curriculo caracteriza-se enquanto instrumento de selecdo de conhecimentos, 0s quais estdo
intimamente relacionados a determinadas concepgbes e perspectivas tedricas. A andlise destes
projetos pedagogicos ocorreu a luz do Materialismo Histérico Dialético, método que orientou as
opcOes tedrico-metodoldgicas desta pesquisa, desde o0 momento inicial em que construimos uma
base tedrica para a discussdo do objeto de pesquisa, a qual estd expressa nos trés primeiros
capitulos, até o momento de analise dos dados coletados no interior dos documentos, auxiliando-nos
a extrair as categorias necessarias para a compreensao dos mesmos. A técnica de analise de dados
utilizada foi a Analise de Contelddo, possibilitando-nos extrair dos projetos pedagdgicos as
concepcdes que ndo estavam explicitamente manifestas, caracterizando o movimento de aparéncia e
esséncia. Além disso, contamos com o auxilio de um Software de Analise Qualitativa denominado
WebQda, cujo trabalho de codificagcdo foi de significativa relevancia para o rigor e qualidade na
abstracdo das categorias de analise. Mediante a analise dos documentos, observamos que ha, em
determinadas instituicdes, a aproximagédo com perspectivas tedricas criticas, sobretudo, a perspectiva
da “Licenciatura com Formagéo Ampliada”. Por outro lado, h4 em outras instituicbes a apropriagdo de
perspectivas acriticas, como é o0 caso dos documentos que defendem perspectivas teéricas
referentes & Epistemologia da Préatica. Contudo, notamos que ha ainda uma dificuldade em
materializar as perspectivas criticas na matriz curricular destes cursos, culminando em estruturas
curriculares caracterizadas por: énfase nos conhecimentos sobre o esporte; énfase nas metodologias
de ensino; centralizacdo da formagdo nos conhecimentos especificos da Educacdo Fisica,
desvalorizando os conhecimentos didatico-pedagdgicos necesséarios ao trabalho docente; limitacdo
da Cultura Corporal, dentre outros aspectos.

Palavras-Chave: Formacéo de Professores; Educacao Fisica; Curriculo.



ABSTRACT

This study is linked to the Research Line "Social and Pedagogical Studies of Physical Education,
Sports and Recreatin”. It has as a subject of study the existing relationships between the curriculum
and the training of teachers in Physical Education, and, through this, it has as object of research the
Pedagogical Projects of Physical Education courses offered by six Higher Education Institutions
located in the State of Goias. The analysis performed in these documents was centered on the
general and specific objectives, profile of the egress and selected knowledge to compose the
curricular, specifically, the Specific Training Unit. The objectives (general and specific) were analyzed
to understand the intentionality of the proposals and actions of these institutions for the training
process of these teachers. The profile of the egress was analyzed to understand the characteristics of
the teacher that these Higher Education Institutions intend to train.The knowledge selected to
compose the curricular was analyzed with the objective of identifying and discussing the privileged
knowledge in this training process, since the curriculum is characterized as a tool of selection of
knowledge, which are closely related to certain theoretical conceptions and perspectives. The analysis
of these pedagogical projects occurred in the light of Dialectical Historical Materialism, a method that
guided the theoretical and methodological options of this research, from the initial moment in which we
built a theoretical basis for the discussion of the object of study, which is expressed in the first three
chapters , until the moment of analysis of the data collected inside the documents, helping us to
extract the categories necessary to understand them.In addition, e count on the aid of a Qualitative
Analysis Software called WebQda, whose coding work was of significant relevance to the rigor and
quality in the abstraction of the categories of analysis. Through the analysis of the documents, we
observe that there are, in certain institutions, the approach with critical theoretical perspectives, above
all, the perspective of the Extended Degree. On the other hand, there is in other institutions the
appropriation of uncritical perspectives, as is the case with documents that defend theoretical
perspectives regarding the Epistemology of Practice. However, we note that there is still a difficulty in
materializing the critical perspectives in the curricular of these courses, culminating in curricular
structures characterized by: an emphasis on knowledge about sports; emphasis on teaching
methodologies; centralization of training in the specific knowledge of Physical Education, devaluing
the didactic-pedagogical knowledge necessary for the teaching work; limitation of Body Culture,
among other aspects.

Key Words: Teacher Trainning; Physical Education; Curriculum.
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INTRODUCAO

Os cursos de formacado profissional em Educacdo Fisica no Brasil tém apresentado um
significativo crescimento nos Ultimos anos, somando, de acordo com os dados coletados na
Plataforma do e-MEC, um total de 1.466 cursos em 2017. De acordo com pesquisas realizadas por
Baptista et al (2015), este movimento apresentou maior aumento entre 2008 e 2014, em que foi
possivel observar um crescimento de 78,16% no numero destes cursos, totalizando 1.452 cursos em
2014. Isto significa que em um periodo de trés anos, tiveram origem 14 (quatorze) cursos de
formacao profissional em Educacéo Fisica no Brasil, dentre os quais encontram-se as habilitacdes de
Licenciatura e Bacharelado, e, as modalidades presencial e a distancia. Em decorréncia disto, Silva et
al (2015) ao também realizarem estudos sobre este movimento, jA nos alertavam sobre esta
expansdo exponencial, posto que a mesma ndo é observada nos demais paises da América Latina.
Compreendemos que mediante este contexto de crescimento, torna-se relevante a elaboragéo de
discussbes que abarquem as implicacdes académicas deste processo, buscando analisar, sobretudo,
a qualidade da formacéo deste professor, representada por uma consisténcia teorica, cientifica,
técnica e politica.

Este estudo se insere nesta discusséo, realizando, através de um recorte que abarca os
cursos de Licenciatura Presencial em Educacao Fisica do Estado de Goias, uma andlise sobre esta
formacao, limitando-se a investigar, especificamente, o curriculo destes cursos. Desta forma, as
questdes que propomos para este estudo sdo: Quais sdo as concepc¢bes de formacdo humana,
formacao de professores e Educacgéo Fisica presentes nos cursos do Estado de Goias? De que forma
estas concepcdes se materializam na matriz curricular destes cursos? Quais sdo 0s conhecimentos
selecionados para compor o processo de formacdo? E, sobretudo, quais sdo os avancos e limites
apresentados por estes documentos?

Objetivando responder a estes questionamentos, sistematizamos como objetivo geral a
andlise critica dos Projetos Pedagogicos dos Cursos (PPC) de Licenciatura Presencial em Educacéo
Fisica das Instituicbes de Ensino Superior (IES) do Estado de Goids, no que tange aos objetivos,
perfil do egresso e conhecimentos selecionados para compor o processo de formacgdo docente. Nesta
perspectiva, os objetivos especificos foram: 1. Discutir o objetivo geral e os objetivos especificos
selecionados para compor o Projeto Pedagdgico destes Cursos (PPC), a fim de compreender a
intencionalidade das propostas e a¢fes destas instituicbes para o processo formativo; 2. Investigar o
perfil do egresso delineado no Projeto Pedagdgico destes Cursos (PPC), visando compreender as
caracteristicas do docente que estas Instituicbes de Ensino Superior (IES) pretendem formar; 3.
Analisar as disciplinas selecionadas para compor a matriz curricular dos cursos, especificamente a
unidade de Formacdo Especifica da area, tendo por base a distribuicdo de carga horaria e seus
respectivos contetdos curriculares privilegiados.

Para realizar esta analise, este estudo parte do entendimento de que o curriculo é um

constructo social que pode ser moldado de acordo com distintas concep¢des de ser humano, mundo
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e sociedade, cuja génese se da devido a uma necessidade sociocultural de selegdo e sistematizagdo
dos conhecimentos historicamente acumulados pela humanidade que deverdo compor 0s processos
educacionais na educacao formal. Esta perspectiva compreende que toda educacao, principalmente
a educacéo escolar, supde a selecdo de conhecimentos no interior da heranca cultural humana, os
quais também passam por um processo de sistematizacdo e organizacdo para serem apropriados
pelos individuos. Este processo de selecao, sistematizacdo e organizagao corresponde ao curriculo.
(SAVIANI, 2007; FORQUIN, 1993; SACRISTAN, 2000; YOUNG, 2014; APPLE, 1991).

Ao tratarem sobre estas caracteristicas do curriculo, Sacristan (2000), Forquin (1993) e
Young (2014) abordam sobre um relevante papel assumido pelo mesmo ao selecionar e “privilegiar”
determinados conhecimentos para o processo formativo. Estes autores estabelecem uma relacéo
entre os conhecimentos selecionados para compor o curriculo e os projetos de formagcdo humana que
existem dentro das instituicdes educacionais. Sacristan (2000) assinala que o projeto cultural de
socializagdo que a escola tem para os seus alunos ndo é neutro, pois atende a certos interesses
concretos que incidem diretamente no curriculo. Neste sentido, o curriculo ndo é meramente um
instrumento neutro originado de determinada forma de pensar a educa¢édo, mas sim, uma expressao
da fungdo da instituicdo escolar de transmitir os conhecimentos historicamente e culturalmente
sistematizados pelo homem, compondo uma relagdo dialética entre os agentes sociais que o
permeiam. Refor¢cando esta concepg¢éo, Apple (2006) aponta a necessidade em compreendermos
que o conhecimento selecionado para compor o curriculo esta saturado de interesses sociais, 0s
quais devemos conhecer e analisar. Neste sentido, o curriculo torna-se um instrumento de forte
influéncia no processo de apropriagdo e objetivagcdo dos individuos do género humano, transmitindo
aos mesmos um saber que os constitui e os legitima socialmente pela cultura.

Mediante isto, € necessario compreendermos que os curriculos dos cursos de formacao de
professores em Educacdo Fisica sdo compostos por determinadas concepgbes, as quais estao
vinculadas a perspectivas teéricas que contribuem com projetos histéricos de sociedade especificos e
formacdes humanas distintas. Autores como Ventura (2010) e David (2003) explicitaram que a
Educagdo Fisica teve sua formacao por diversas vezes reorientada em funcdo das mediacdes
produzidas com as questBes politico-econdmicas que repercutem diretamente na estrutura e na
organizacdo dos curriculos dos cursos de formacdo de professores. Em decorréncia disto, ao
pensarmos a formac¢do em Educacdo Fisica, devemos ter em mente que estamos abordando sobre
um campo que tem marcado em sua processualidade histérica uma relacdo direta com a manutencao
do status quo oriundo da ordem burguesa e do sistema capitalista. Isto s6 foi possivel devido a uma
constante remodelacéo dos curriculos de formag&o do campo, que buscavam obedecer, ora ou outra,
as demandas mercadologicas de cada periodo histérico. Compreendemos que a analise dos projetos
pedagogicos destes cursos, nos possibilitara observar as concepgdes tedricas defendidas pelas
instituicbes do Estado de Goias, apontando para a formacao humana oportunizada aos professores.

No Capitulo 1, denominado “Opgbes Tedrico-Metodoldgicas”, tratamos sobre o método que
orientou este estudo, o Materialismo Histérico Dialético, cuja base teérica esta na teoria social de Karl
Marx. Além disso, apresentamos a metodologia deste estudo, descrevendo desde o processo de

acesso aos projetos pedagdgicos, até o processo de analise dos mesmos, em que alcangamos as
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categorias necessarias a compreensao do objeto de pesquisa, sendo: Formacao Critica, Docéncia e
Trabalho Pedagoégico; Reflexdo, Subjetividade e Pragmatismo; Conhecimentos Especificos da
Educacdo Fisica; Enfase nas Metodologias de Ensino; Limitacdo da Cultura Corporal; e,
Esportivizacdo do curriculo. Salientamos que para esta analise utilizamos o Sotware de Analise
Qualitativa WebQDA, cujo auxilio foi de significativa relevancia para a organizacéo destas categorias.

No Capitulo 2, nomeado “A Constituicdo Histérica do Curriculo”, realizamos uma busca
historica sobre a génese e o processo de constituicdo do curriculo, cujo objetivo foi identificar e
analisar as condi¢cdes histéricas e sociais de emergéncia deste instrumento de selegdo de
conhecimentos no interior da heranca cultural humana. Neste capitulo, sédo discutidos trés periodos
histéricos que marcaram o campo do curriculo, moldando o papel social do mesmo dentro das
instituicBes escolares. Estes periodos correspondem a década de 1960, em que ha predominancia do
modelo curricular tecnocrético, que estabeleceu as relagdes iniciais entre curriculo e controle social,
as quais permanecem até a atualidade; as décadas de 1970 e 1980, contexto de emergéncia do
movimento de reconceptualizacdo, em que ha uma interlocucdo do campo do curriculo com a teoria
social de Karl Marx, a teoria critica da Escola de Frankfurt, a fenomenologia e a hermenéutica; e, por
fim, as décadas de 1980 e 1990, em que surge o movimento pds-moderno, que se contrapde as
perspectivas de emancipacdo e transformacdo da realidade propostas pela concepcao curricular
critica.

O Capitulo 3, “Formacdo de Professores em Educagdo Fisica no Brasil’, centraliza a
discussao sobre a formacéo de professores em Educacgéo Fisica, em que realizamos um movimento
de andlise dos modelos curriculares que marcaram o campo, enfatizando as concepg¢des que o
permearam, bem como, 0s seus avancos e limites. A discussdo aqui realizada ndo esteve
centralizada no ambito politico-administrativo, isto €, no curriculo prescrito representado pelas
politicas educacionais e curriculares, mas sim, nos contextos politico-econdmicos que marcaram o
Brasil e influenciaram diretamente nos cursos de formag¢do em Educacao Fisica.

ApOs esta discussdo sobre o papel social do curriculo e a formacdo de professores em
Educacédo Fisica no Brasil, partimos para o Capitulo IV, intitulado como “Os Projetos Pedagoégicos
dos Cursos de Formacgado de Professores em Educagdo Fisica do Estado de Goias”, em que
realizamos, inicialmente, uma apresentacdo pormenorizada das 06 (seis) Instituicdes de Ensino
Superior (IES) que participaram deste estudo, sendo 04 (quatro) instituicdes privadas e 02 (duas)
instituicbes publicas, localizadas no municipio de Goiania e S&o Luis de Montes Belos. Em seguida,
realizamos uma andlise dos projetos pedagdgicos destas instituicdes, buscando responder as
questdes e os objetivos sistematizados para este estudo, a luz do Materialismo Histérico Dialético e
do referencial tedrico que construimos nos capitulos iniciais. Nas consideracdes finais, apresentamos
uma sintese deste trabalho, retomando os capitulos tedricos e as analises realizadas, expondo os

limites enfrentados neste processo.



CAPITULO 1
OPCOES TEORICO-METODOLOGICAS

[...] Toda ciéncia seria supérflua se a forma de manifestacdo e a esséncia das coisas
coincidissem imediatamente.

(K. Marx, O Capital).

Em se tratando das questfes metodolégicas, consideramos ser necessario mencionar que
caracterizam-se como uma das preocupacdes centrais deste estudo. Esta afirmacéo decorre da
compreensdo de que as opcBes metodolégicas de determinado pesquisador estdo intrinsecamente
relacionadas a uma teoria epistemoldgica, suas formas de conceber as relagbes sociais e 0 ser
humano, bem como, a sua postura com relagdo ao papel social da ciéncia na transformacédo ou
reproducdo destas relagbes. Por esta razao, Frigotto (1998, p. 26) afirma que “[...] as escolhas
tedricas, neste sentido, ndo sédo nem neutras e nem arbitrarias — tenhamos ou n&o consciéncia disto.
Em nenhum plano, mormente o ético, se justifica teorizar por teorizar ou pesquisar por diletantismo”.

Mediante isto, este capitulo esta organizado em dois momentos, de forma que discutiremos a
priori os conceitos centrais do método que orienta este estudo, o Materialismo Histérico Dialético, e, a
posteriori abordaremos sobre o instrumento de coleta de dados e o procedimento de analise de
dados utilizado, sendo a Analise de Documentos e a Analise de Conteldos, respectivamente. Esta
organizagdo se deve ao que Freitas (1995, p. 73) afirma, que “na definicdo de uma determinada
forma de trabalho tem precedéncia a teoria do conhecimento empregada e ndo suas técnicas
particulares de coleta de dados”. E ainda sobre o que Padua (2000) nos diz, que os instrumentos de
coleta de dados possibilitam elaborar um conhecimento sobre a realidade, no entanto, ndo devem

estar deslocados de um referencial te6rico que os contextualize em uma totalidade mais ampla.

1. O método

Ha um movimento histérico nas Ciéncias Humanas e Sociais que divide as compreensdes
sobre a utilizacao e explicitacdo dos métodos de investigacdo, que, segundo Souza e Magalhdes
(2013), é representado por trés grupos: o primeiro refere-se aqueles que defendem a utilizacédo
destes métodos como um caminho epistemolégico e metodoldgico a orientar as pesquisas, bem
como, a explicitacdo dos mesmos por parte do pesquisador; o segundo caracteriza-se por aqueles
que defendem a nao utilizacdo dos métodos, sob o argumento de que estes se configuram como
fatores que inibem a criatividade do pesquisador, além de impossibilitar a neutralidade; e, o terceiro
representa aqueles que defendem a utilizacdo do método, mas que séo contrarios a explicitacdo do
mesmo, posto que suas caracteristicas devem ser reveladas no decorrer da pesquisa. Posicionamo-
nos favoraveis a compreensao do primeiro grupo, por considerarmos que “[...] a forma como se

consolida a relacédo sujeito e objeto estabelece também concepc¢des diferentes sobre o processo de
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construgdo do conhecimento [...]' (SOUZA, MAGALHAES, 2013, p. 682), isto é, a relagédo entre
sujeito e objeto se diferencia nos métodos — positivista, fenomenolégico e materialista histérico
dialético —, influenciando diretamente no processo de construgcdo da pesquisa. Além disso,
compreendemos que a opcao por determinado método esta relacionada as concepcgbes de ser
humano, mundo e sociedade do pesquisador, as quais ndo se fazem presentes apenas durante a
pesquisa, mas, principalmente, no posicionamento do mesmo mediante a realidade concreta. Quanto
a explicitacdo do método Materialismo Histérico Dialético, consideramos que este estudo significa
uma aproximacgdo dos pesquisadores com 0 mesmo, que se caracteriza como uma apropriacdo que
se da de forma constante e inesgotavel.

Almejando analisar criticamente os Projetos Pedagdégicos dos Cursos (PPC) de Licenciatura
Presencial em Educacdo Fisica do Estado de Goias, situando-os na totalidade da sociabilidade
humana, atualmente mediada pelas caracteristicas e contradicbes do sistema de producéo
capitalista, apontamos o Materialismo Histdrico Dialético como método a orientar as opgdes tedricas e
metodoldgicas desta pesquisa. Este método estd relacionado a teoria social de Karl Marx, que,
segundo Netto (2011), corresponde a uma perspectiva histérica, ontolégica e revolucionéria de
analise da realidade, atrelada a elaboragdes tedricas, cientificas, filosoficas e ideopoliticas. E histérica
e ontoldgica por compreender que a sociabilidade e a cultura humana foram construidas mediante um
processo histérico de complexificagdo do género humano, que se iniciou e se perpetuou pelo
trabalho. E revolucionaria por explicitar a capacidade e a necessidade de transformagéo da realidade,
e, principalmente, por conceber a classe proletaria como responséavel pela superacdo dos arranjos
sociais postos.

No entanto, segundo Hungaro (2013) e Netto (2011), Marx ndo se preocupou em escrever
especificamente sobre o método? utilizado para analisar o problema central de sua pesquisa, a saber:
a génese, a consolidagdo e o desenvolvimento histérico da sociedade burguesa, mediante o
surgimento do modo de producéo capitalista. Desta forma, sdo escassas as paginas destinadas a
esta discussédo, podendo ser encontradas em determinadas obras, como a Ideologia Alema (1846);
Miséria da Filosofia (1847); Introducdo de 1857; o Prefacio (1859) da Critica da Economia Politica; e,
o Posfacio da Segunda Edicao d’O Capital (2008). De acordo com estes autores, isto se deve ao fato
de que a orientagdo do pensamento de Marx era de natureza essencialmente ontolégica, e que,
portanto, 0 seu método é consequéncia de uma extensa elaboracdo tedrico-cientifica, que se
prolongou por 40 anos, cuja caracteristica primordial foram as sucessivas aproximacdes com seu
objeto de pesquisa. Mediante isto, consideramos ser necessario tratarmos brevemente o inicio da
trajetdria intelectual deste autor, destacando os conceitos centrais de sua teoria, 0s quais deverao
mediar todo o processo de construcdo desta pesquisa.

De acordo com Netto (2011), Marx iniciou sua trajetoria intelectual em 1841, ao receber o

titulo de doutor em Filosofia na Universidade de Jena, situada na Alemanha. Em 1842, ao deparar-se

1 Diferentemente de Dhurkheim e Weber, Marx ndo escreveu obras especificas que tratavam sobre o seu
método de investigacdo. Dhurkheim publicou em 1985 uma obra intitulada “As Regras do Método Socioldgico”,
em que esté localizado todo 0 manual da sociologia dhukheiminiana, isto é, em que consiste o seu método, suas
categorias de analise, e, as regras a serem aplicadas. Nesta mesma perspectiva, para conhecer o método de
Weber, basta ler a obra “A Economia e a Sociedade”, especificamente o capitulo em que sio tratadas as
categorias socioldgicas fundamentais.
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com o caso do direito consuetudinario da lenha na revista Gazeta Renana, onde trabalhava como
jornalista, sente a necessidade de aprofundar os estudos sobre a relacao existente entre o Estado e a
sociedade civil, uma vez que nao possuia os elementos necessarios para realizar uma analise critica
e radical? sobre o caso que havia vivenciado. Marx inicia estes estudos em 1843, na cidade de
Kreuznach, em que entra em contato com as obras de diversos autores, aprofundando-se,
especificamente, na filosofia de Hegel e no materialismo de Feuerbach. O produto deste estudo séo

os “Manuscritos de Kreunach”, também denominados de “Critica da filosofia do direito de Hegel’.

Marx nao se limitou, porém, ao materialismo do século XVIII; pelo contréario, levou
mais longe a filosofia. Enriqueceu-a com as aquisi¢cdes da filosofia classica alema,
sobretudo do sistema de Hegel, o qual conduzira por sua vez ao materialismo de

Feuerbach. A principal dessas aquisicBes foi a dialética, isto €, a doutrina do
desenvolvimento na sua forma mais completa, mais profunda e mais isenta de
unilateralidade, a doutrina da relatividade do conhecimento humano, que nos da um
reflexo da matéria em constante desenvolvimento (LENIN, 1977, p. 150).

Ainda em 1843 dirige-se a Paris, onde é apresentado as associacbes operdrias e as
sociedades secretas comunistas e socialistas, vinculando-se, segundo Netto (2011), de forma
profunda e duradoura a estes movimentos. Neste periodo, escreve os artigos “Sobre a questao
judaica” e “Critica da filosofia do direito de Hegel — Introdugao”, em que ja é possivel observar uma
perspectiva de revolugdo associada a classe proletaria, além de defender a emancipagdo humana
mediante a superacao da alienacdo. No entanto, segundo Netto (2011), é apenas em 1844 que Marx
ird definir a problemética central de suas pesquisas, isto €, a sociedade moderna, caracterizada pela
ordem burguesa e pelo sistema de producédo capitalista. Ao tornar-se colaborador e coeditor dos
Anais Franco-Aleméaes (em que foram publicados os artigos acima mencionados), Marx tem a
oportunidade de ler o artigo “Esbogo de uma critica da economia politica”, escrito por Friedrich
Engels3, direcionando, desde entdo, os seus estudos para a Economia Politica inglesa,
principalmente, para as obras de Adam Smith e David Ricardo. Apropriando-se das categorias que
haviam sido descobertas e estudadas pela Economia Politica, tais como: mercado, capital, lucro,
trabalho e propriedade privada, e, mediante uma perspectiva histérica e ontolégica, Marx
desnaturaliza as relagfes entre capital e trabalho.

Onde os economistas burgueses viam relagBes entre objetos (trocas de umas
mercadorias por outras), Marx descobriu relagdes entre as pessoas. [...] O capital
significa um maior desenvolvimento desta ligacdo: a forca de trabalho do homem
torna-se uma mercadoria. O operario assalariado vende a sua forca de trabalho ao
proprietéario da terra, das fabricas, dos instrumentos de trabalho. O operario emprega
uma parte do dia em trabalho para cobrir o custo de seu sustento e de sua familia
(salério); durante a outra parte do dia trabalha gratuitamente criando para o
capitalismo mais-valia, fonte dos lucros, fonte da riqueza da classe capitalista
(LENIN, 1977, p. 150).

Portanto, foram aqui mencionados os trés pilares constitutivos da teoria social de Marx: a

filosofia alem3, o socialismo francés e a economia politica inglesa (LENIN, 1977). De acordo com

2 Radical no sentido de ir a raiz da problematica.
3 A partir de entdo, Marx e Engels elaboram diversas obras em conjunto, dentre as quais: A Sagrada Familia, a
Ideologia Aleméa e Manifesto do Partido Comunista.
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Netto (2011), apOs se apropriar destas trés linhas do pensamento moderno, Marx continuou sua
trajetdria intelectual, que somente apds 15 anos iria alcancar a maturidade necessaria para formular
com precisdo os elementos centrais do seu método, e, que, apenas em 1883 seria finalizada. No
entanto, para este autor, os resultados tedricos que foram alcancados por Marx transcendem o seu
objetivo inicial de investigar a ordem burguesa, uma vez que explicitam as determinacdes que
compde o ser humano como um ser pratico e social, que se produz individualmente e coletivamente
através de suas objetivagdes (sendo o trabalho a principal delas), e, organiza-se mediante o nivel de
desenvolvimento dos meios de subsisténcia.

Marx (1968, p. 16), ao discorrer sobre o seu método de pesquisa, declarou:

Meu método dialético, por seu fundamento, difere do método hegeliano, sendo a ele
inteiramente oposto. Para Hegel, o processo do pensamento [...] € o criador do real,
e o real é apenas sua manifestacédo externa. Para mim, ao contrario, o ideal nédo é
mais do que o material transposto para a cabeca do ser humano e por ele
interpretado.

Isto significa que, para Marx, o objetivo da teoria € capturar, no plano das ideias, as mdltiplas
determinagdes que compde a realidade, nesta perspectiva, “[...] a teoria € o movimento real do objeto
transposto para o cérebro do pesquisador’ (NETTO, 2011, p. 21). Esta concepgéo de teoria nos leva
a discutir sobre a relacdo entre sujeito e objeto estabelecida no método de Marx, de forma que,
segundo Netto (2011), o objeto de pesquisa tem uma existéncia objetiva que independe do sujeito,
isto é, que independe da consciéncia do pesquisador para existir. Logo, o ponto de partida é o
concreto, isto é, a realidade empirica em sua materialidade imediata, a qual corresponde a aparéncia
fenoménica do real. No entanto, esta expressdo fenoménica ndo corresponde a verdade, a esséncia,
sendo necessério desvenda-la. Mediante isto, o papel do sujeito é ir além da aparéncia imediata do
objeto, alcancando a sua esséncia ap0s sucessivas aproximacgdes, portanto, o pesquisar possui um
papel ativo, em que deve apoderar-se das particularidades da realidade a ser investigada e suas
multiplas determinacdes, considerando-a como um produto histérico, inserido em uma totalidade
concreta, e, analisado desde sua génese até o seu desenvolvimento e suas distintas formas de
manifestagao.

De acordo com Netto (2011), esta totalidade concreta é composta pela sociedade burguesa,
que se caracteriza como uma totalidade de maxima complexidade, constituida por totalidades de
menor complexidade, sendo, portanto, um complexo constituido por outros complexos. Em
consequéncia das caracteristicas e contradi¢gdes inerentes a estas inimeras totalidades, a totalidade
concreta da sociedade burguesa torna-se dinamica, transformando-se continuamente. Isto significa
gue estas totalidades estéo relacionadas, sendo necessario que o pesquisador identifique e analise
as mediacOes entre as mesmas, que se ddo de acordo com os distintos niveis de complexidade de
cada totalidade (que também corresponde ao movimento aparéncia — esséncia mencionado

anteriormente).
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A verdadeira totalidade, a totalidade do materialismo dialético [...] € uma unidade
concreta de forcas opostas em uma luta reciproca; isto significa que, sem
causalidade, nenhuma totalidade viva é possivel e que, ademais, cada totalidade é
relativa; significa que, quer face de um nivel mais alto, quer em face de um nivel
mais baixo, ela resulta de totalidades subordinadas e, por seu turno, é fungdo de
uma totalidade e de uma ordem superiores; segue-se, pois, que esta funcdo é
igualmente relativa. Enfim, cada totalidade é relativa e mutavel, mesmo
historicamente: ela pode esgotar-se e destruir-se — seu carater de totalidade
subsiste apenas no marco de substancias histéricas determinadas e concretas
(LUKACS, 2007, p. 59).

Portanto, foi através destas trés categorias: totalidade, mediacdo e contradicdo, que Marx
construiu um caminho teérico-metodol6gico até o seu objeto de pesquisa. Consideramos relevante
enfatizar os dizeres de Luk&cs (2007), ao afirmar que essas totalidades sdo marcos de situagfes
histéricas determinadas, podendo ser transformadas e/ou destruidas conforme a modificacao destas
condi¢cdes histéricas, engendrando novas totalidades, novas contradicbes e novas mediacdes.
Portanto, sdo resultado de um processo que nao se finda, mas que se caracteriza como um constante
“vir-a-ser”. Por este motivo, Netto (2011) afirma que néo existem férmulas aprioristicas para capturar
a realidade no método de Marx, mas sim, sucessivas aproximagfes que permitirdo ao pesquisador
elevar-se do abstrato ao concreto, isto €, passar de uma visdo global, sincrética e fragmentaria da
realidade, para uma visdo que permite compreendé-la em sua totalidade mediante a realizacéo de

sinteses, alcancando o concreto pensado.

O concreto é concreto porque é sintese de muitas determinag@es, isto €, unidade do
diverso. Por isso o concreto aparece no pensamento como o processo de sintese,
como resultado, ndo como ponto de partida, ainda que seja o ponto de partida
efetivo e, portanto, o ponto de partida também da intuicdo e da representagdo. No
primeiro método, a representacdo plena volatiliza-se em determinacdes abstratas,
no segundo, as determinac¢des abstratas conduzem a reproducéo do concreto por
meio do pensamento. Por isso que Hegel caiu na ilusdo de conceber o real como
resultado do pensamento que sintetiza em si, se aprofunda em si, e se move por si
mesmo; enquanto que o método que consiste em elevar-se do abstrato ao concreto
ndo é sendo a maneira de proceder do pensamento para se apropriar do concreto,
para reproduzi-lo como concreto pensado. Mas este ndo € de modo nenhum o
processo da génese do proprio concreto (MARX, 1982, p. 14).

Nesta perspectiva, quanto mais o pesquisador se aproxima da realidade em suas multiplas
determinacdes e mediacdes, mais estd se aproximando do concreto pensado, isto €, mais se
aproxima de uma reproducéo da realidade no plano das ideias. Mediante isso, Lukacs (1970) aponta
a necessidade de abarcar a relacdo dialética entre a universalidade, a particularidade e a
singularidade, isto é, ndo focalizar a analise apenas no sujeito social (a singularidade) ou nos arranjos
sociais mais amplos (a universalidade), mas sim, realizar uma analise que abarque o campo de
mediagdo que ha entre o ser humano e a sociedade (a particularidade).

Para finalizarmos esta breve analise sobre os conceitos da perspectiva tedrico-metodolégica
de Marx, consideramos relevante tratarmos sobre o movimento realizado pelo autor, de explicitar as
possibilidades de transformacdo da realidade de forma radical e revolucionaria. Isto significa que

nesta perspectiva, ndo basta realizar uma analise critica da realidade considerando a sua génese e



21

processualidade, partindo de sua aparéncia e alcancando a sua esséncia, mediante as categorias
totalidade, mediacéo e contradicdo, e, até mesmo, mediante a relacao dialética entre singularidade,
particularidade e universalidade, mas é necessario, sobretudo, explicitar os limites e possibilidades de
transformacéo desta realidade. Por esta razao, Netto (2011) afirma que Marx ndo foi um obediente
servidor da ordem burguesa, mas sim, um intelectual que dedicou a sua obra a explicitacdo das
contradicbes do sistema de produgdo capitalista, e, portanto, a necessidade e possibilidade de

transformacéo da realidade, mediante a superacdo deste sistema.

2. A metodologia

No subcapitulo anterior, discutimos alguns conceitos referentes a teoria social de Karl Marx,
que estao intrinsecamente relacionados ao método Materialismo Histérico Dialético, que orienta as
opcdes tedricas e metodologicas deste estudo. Mencionamos que neste método, o pesquisador
possui um papel ativo, em que deve se apropriar das multiplas determinacdes, mediacdes e
contradicbes da totalidade que estd sendo investigada, realizando um movimento de partir da
aparéncia fenoménica do real, visando alcancar a sua esséncia através de sucessivas aproximagoes.
Para que o pesquisador apodere-se desta realidade, torna-se necessario o uso de determinados
instrumentos de coleta e analise de dados, os quais, segundo Souza e Magalhdes (2013),
constituem-se enquanto o caminho percorrido para a construcdo e concretizacdo da pesquisa,
compondo, portanto, a sua metodologia.

Considerando que o objetivo deste estudo é realizar uma analise critica dos curriculos dos
cursos de Licenciatura Presencial em Educacao Fisica do Estado de Goias, determinados pela Lei de
Diretrizes e Bases (LDB) como um documento oficial construido coletivamente pelas Instituicbes de
Ensino Basico e Ensino Superior, utilizaremos como técnica de analise dos dados coletados a Analise
de Conteudo. Segundo Amado (2013), historicamente, a Andlise de Conteldo vem passando por
uma modificacdo em seu sentido, caminhando de uma técnica descritiva e quantitativa, em que séo
priorizadas questdes relacionadas a aparicdo numérica de determinados termos, para uma técnica
interpretativa e analitica, caracterizando-se como um “[...] processo inferencial, em busca de um
significado que esta além do imediatamente apreensivel e que espera a oportunidade de ser
desocultado” (AMADO, 2013, p. 303). Por esta razdo, esta técnica de analise tem sido amplamente
utilizada por pesquisadores e pesquisadoras do campo das Ciéncias Humanas e Sociais que buscam
analisar os contetdos manifestos e/ou velados em comunicagfes orais, textuais ou visuais, posto que
esta técnica permite realizar uma descoberta do que esta por tras de contetddos explicitos, indo além
das aparéncias do que esta sendo comunicado.

De acordo com Amado (2013), os diversos autores que tratam sobre o processo de
realizacdo da Andlise de Contelido, propde, de forma geral, cinco fases para a sua materializacao, a
saber: 1. Definicdo de um problema e dos objetivos do trabalho; 2. Explicitagcdo de um quadro de
referencial tedrico; 3. Constituicdo de um corpus documental; 4. Leitura atenta e ativa; e, por fim, 5.
Categorizacdo ou Codificacdo. A primeira fase corresponde a sistematizacdo da inquietacdo que

instigou a pesquisa, no formato de uma proposicao interrogativa, bem como, a organizacdo dos
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objetivos que possibilitardo uma resposta para a mesma. A segunda fase representa 0 momento de
determinacéo do referencial tedrico, epistemoldgico e metodoldgico que devera orientar a pesquisa,
sobretudo, na categorizacdo e andlise dos dados coletados. A terceira e quarta fase, constituem a
coleta dos documentos que serdo analisados e a leitura minuciosa dos mesmos, possibilitando a
percepcdo das tematicas mais relevantes a serem analisadas. A quinta fase, por sua vez,
corresponde a categorizagdo destas tematicas, processo que pode ser realizado com o auxilio de um
software de analise de dados qualitativos, passando a ser concebida enquanto uma “codificagao”.
Mediante isto, explicitaremos os caminhos tomados no presente estudo, a partir das cinco
fases apresentadas por Amado (2013). Compreendemos n&o haver necessidade em descrevermos a
primeira fase, posto que o problema e objetivos desta pesquisa sdo apresentados no capitulo
introdutério. A segunda fase, correspondente a elaboracdo de um quadro tedrico, esta refletida no
segundo e terceiro capitulo deste estudo, em que realizamos uma discussao sobre o curriculo e a
formacgdo de professores em Educacéo Fisica, nos possibilitando uma consistente base teérica e
epistemolégica para a analise dos dados coletados. O corpus documental referente a terceira fase foi
constituido por 06 (seis) Projetos Pedagogicos dos Cursos (PPC) de formacédo de professores em

Educacao Fisica, cujo acesso ocorreu em quatro etapas centrais:

Primeira Etapa: Acesso ao portal do e-MEC, base de dados oficial do Ministério da Educacao
(MEC), onde constam informacdes relativas as Instituicbes de Ensino Superior (IES) brasileiras,
objetivando verificar a quantidade de instituicdes que ofereciam o curso de Licenciatura Presencial
em Educacédo Fisica no Estado de Goias. A partir disso, tivemos acesso a uma planilha em que
constavam dados referentes a todas as instituicbes do Estado de Goias que ofertavam cursos no
campo da Educagéo Fisica, desde aqueles referentes a licenciatura presencial e a distancia, até
aqueles referentes ao bacharelado presencial e a distancia, totalizando 40 (quarenta) cursos.
Segunda Etapa: Apds o acesso a esta planilha, analisamos as IES com o objetivo de inseri-las
em um critério de inclusdo, sendo: ofertar o curso de Licenciatura Presencial em Educacao Fisica
no Estado de Goias. Mediante isto, organizamos os dados em uma planilha do Excel, destacando
as IES que ofertavam este curso, alcangando um quantitativo de 14 (quatorze) cursos.

Terceira Etapa: Em seguida, realizamos contato com as 14 (quatorze) IES, objetivando verificar
guais cursos ainda estavam em atividade e outras possiveis modificagdes que inviabilizariam esta
pesquisa. Mediante isto, identificamos que 2 (dois) curso haviam sido extintos, totalizando,
portanto, 12 (doze) IES a serem investigadas.

Quarta Etapa: A partir deste quantitativo, iniciamos contato com os coordenadores dos cursos
destas 12 (doze) instituicfes, requisitando, através de um oficio (Anexo A, p. 186), 0 acesso aos
projetos pedagogicos. Em se tratando de uma instituicdo multicampi, solicitamos o PPC apenas da
sede. Neste processo, 7 (sete) IES concordaram em disponibilizar os projetos, sendo 2 (duas)
instituicbes publicas e 5 (cinco) instituicdes privadas, localizadas nos municipios de Goiania, Rio
Verde e S&o Luis de Montes Belos; e, 5 (cinco) instituicdes privadas ndo concordaram em
disponibilizar os projetos para a pesquisa, localizadas em Goiania, Mineiros, Anépolis, Luziania e
ltumbiara. Dentre as 07 (sete) instituicbes que disponibilizaram os documentos, uma delas,

localizada em Rio Verde, enviou o projeto pedagdgico referente ao curso de Bacharelado em
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Educacgdo Fisica, impossibilitando a participacdo na pesquisa. O Quadro 1, ilustrado abaixo,

apresenta as IES que comp®de o corpus de analise deste estudo.

Quadro 1 - IES que disponibilizaram os projetos pedagégicos para analise.

Instituicéo Categoria Localidade
IES A Privada Goiania
IESB Privada Sé&o Luis de Montes Belos
IESC Privada Confessional Goiania
IESD Publica Estadual Goiania
IESE Privada Goiania
IESF Publica Federal Goiania

Fonte: Elaboracao da autora.

A partir disso, iniciamos a quarta fase referente a Analise de Contelido, caracterizada pela leitura
atenta e ativa, em que tivemos a oportunidade de selecionar nos 6 (seis) projetos pedagdgicos os
elementos que seriam analisados, facilitando o processo de categoriza¢gdo dos dados. Para a quinta
fase, utilizamos o software de analise qualitativa “WebQDA”, elaborado para “[...] desenvolver
projetos criando uma base de dados (multimidia) através da qual se podem guardar, codificar, indexar
e classificar segmentos de informacéo (textual, pictogréfica ou filmica) com a possibilidade de
recuperar e recodificar essa informacéao” (LOPES, VIEIRA, MOREIRA, 2013, p. 113-114), cuja fun¢éo
principal foi auxiliar na organizacdo dos dados através da criagdo de cddigos, 0s quais comportavam
trechos dos documentos que haviam sido selecionadas para andlise. Estes codigos, por sua vez,
estavam relacionados a elementos especificos dos projetos pedagogicos, sendo: 1. Objetivo geral e
objetivos especificos, visando apreender a intencionalidade das propostas e agdes destas instituicdes
para o processo de formagdo; 2. Perfil do egresso, a fim de compreender as caracteristicas do
professor de Educacéo Fisica que se pretende formar; e, 3. Eixo de Formacédo Especifica na matriz
curricular, objetivando analisar a organizacdo das disciplinas neste eixo, bem como, as suas
respectivas cargas horérias, identificando os conhecimentos que foram selecionados para compor a
formag&o destes professores.

Mediante esta codificagao, iniciamos o processo de analise dos dados a luz do referencial tedrico,
permitindo-nos conhecer os nexos constitutivos e as contradicdes dos projetos pedagdgicos dos
cursos de Licenciatura em Educacao Fisica investigados, alcangando categorias que sintetizam as
concepcdes presentes nestes documentos: 1. Formacao Critica, Docéncia e Trabalho Pedagodgico; 2.
Reflexdo, Subjetividade e Pragmatismo; 3. Conhecimentos Especificos da Educacédo Fisica; 4.
Enfase nas Metodologias de Ensino; 5. Limitacdo da Cultura Corporal; e, 6. Esportivizacdo do
curriculo. Contudo, é necessario afirmarmos ainda, que a andlise realizada pelo presente estudo esta
centralizada em apenas uma dimensdo do curriculo, tornando-se relevante demais estudos que

busquem investigar as demais dimensdes que compde 0 mesmo.



CAPITULO 2
A CONSTITUICAO HISTORICA DO CURRICULO

O curriculo é uma praxis antes que um objeto estatico emanado de um modelo
coerente de pensar a educagdo ou as aprendizagens necessarias das criangas e
dos jovens, que tampouco se esgota na parte explicita do projeto de socializagao
cultural nas escolas. E uma prética, expressao, da funcio socializadora e cultural
que determinada instituicdo tem, que reagrupa em torno dele uma série de
subsistemas ou praticas diversas, entre as quais se encontra a pratica pedagoégica
desenvolvida em instituicdes de ensino que comumente chamamos ensino

(G. Sacristan, O Curriculo: uma reflexao sobre a pratica).

Iniciamos este capitulo com este breve trecho, devido a grandiosa capacidade de Sacristan
(2000) em explicitar em um paragrafo, a concep¢do de curriculo que sera discutida em mdltiplas
paginas neste estudo. Com maestria, o0 autor realiza uma sintese da concepc¢éo aqui defendida, cuja
premissa central € a de que o curriculo € uma praxis, constituida em meio a um contexto histérico,
politico, social, cultural e econdmico, que permite a instituicdo de ensino materializar o seu papel
social: a socializacdo dos conhecimentos pertencentes ao patrimdnio cultural da humanidade.
Contudo, assim como os diversos determinantes que compfe a sociabilidade humana, o curriculo
constitui-se como um complexo de complexos, inserido em uma sociedade pautada pela divisédo de
classes e pela exploragcdo do trabalho, fazendo com que este instrumento de selecdo de
conhecimentos se torne também uma forma de promover a alienacdo humana. Desta forma, o
objetivo deste capitulo € ampliar e aprofundar a sucinta discusséo iniciada nesta introducéo, por um
caminho que tera inicio com uma busca historica sobre o curriculo, em que partimos do conceito de
trabalho na teoria social de Karl Marx, compreendido como a atividade humana que permitiu o
intercAmbio com a natureza, e, consequentemente, a construcdo da realidade sociocultural objetiva,
para, em seguida, tratarmos sobre o papel social da educacao, que surge em virtude da necessidade
das novas geracdes de apropriacdo da heranca cultural produzida pela humanidade. Posteriormente,
abordamos sobre o surgimento da educagédo escolarizada que, por sua vez, incita a problemética de
selecdo de determinados conhecimentos para constituir o processo de apropriacdo e objetivacéo
destas novas geracdes, dando primérdio ao curriculo. Em termos de concluséo, tratamos sobre os

diversos ambitos que influenciam na composicao de um curriculo.

2. Génese do Curriculo: a selegdo dos conhecimentos pertencentes ao patrimdnio cultural da

humanidade

Ao tratarmos sobre o conceito de trabalho estamos abordando sobre um dos conceitos de
maior relevancia na teoria social de Karl Marx. Segundo este autor, a praxis histérica humana tem no
trabalho sua centralidade ontolégica, isto ocorre porque foi através do intercambio com a natureza e
da transformac&o da mesma, que o0 ser humano criou as condicfes necessarias para a sobrevivéncia

e perpetuacdo do género humano, instaurando-se como um ser essencialmente sociocultural. Por
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esta razdo, Marx (1982) afirma que o trabalho é a esséncia humana, pois representa o papel ativo do

ser humano na construcao da realidade objetiva e suas caracteristicas sociais.

Para Marx, o género humano resulta de um salto na dindmica da natureza (organica
e inorganica), que sofreu uma inflexdo substantivo-estrutural quando se instaurou o
ser social: este foi colocado pelo processo do trabalho. [...] Com o trabalho, que é
uma atividade desconhecida no nivel da natureza, posto que especificado pela
teleologia (quando o que a natureza conhece é a causalidade), um determinado
género de ser vivo destacou-se da legalidade natural e desenvolveu-se segundo
legalidades peculiares. E o por teleolégico do trabalho que instaura o ser social, cuja
existéncia e desenvolvimento supdem a natureza e o incessante intercambio com
ela — mas cuja estrutura é diversa dela e dela tende a afastar-se progressivamente,
mercé de uma crescente e cada vez mais autbnoma complexidade [...] (NETTO,
1993, p. 35).

Desta forma, ao realizar modificacdes na natureza externa e inorganica, o ser humano
engendra, concomitantemente, modificacdes em sua natureza orgénica, desenvolvendo suas
poténcias até o momento adormecidas (MARX, 1982). Adaptando as condi¢bes naturais para
satisfazer suas necessidades primarias, como a de alimentagdo, vestimenta e habitacdo, o ser
humano afasta-se de suas tendéncias puramente biolégicas, desenvolvendo uma consciéncia que
“deixa de ser mero epifendmeno da reprodugéo biolégica” (LUKACS, 1997, p. 05). Isto significa dizer
que a consciéncia deixa de ser um fendmeno secundario e passivo, tornando-se relevante elemento
na transformacéo da natureza e na consolidagcdo do ser social. Como consequéncia deste processo,
o trabalho passa a ser uma atividade intencional, guiada por determinados objetivos e finalidades,
visando obter resultados especificos. Comparando a capacidade de transformacao da natureza de
uma abelha e de um arquiteto humano, Marx (1982) assinala que ambos sdo capazes de construir
uma colmeia, sendo até possivel que a construgdo da abelha supere a construcdo do ser humano, no
entanto, o que os distingue é a capacidade humana de planejar através de sua consciéncia o produto
a ser obtido no término do processo. Desta forma, o ser humano ndo apenas realiza a transformacao
da matéria em seu estado natural, mas imprime na mesma o seu objetivo, que desde o inicio da
atividade de trabalho ja existia idealmente.

Segundo Duarte (2011), Marx e Engels em a Ideologia Alem&, denominam o primeiro ato de
modificacdo da natureza pelo ser humano para suprir suas necessidades elementares de Primeiro
Ato Histérico, o qual tornou-se condigdo fundamental de construcdo de toda a histéria da
humanidade, pois ao suprir suas necessidades priméarias, surgem outras, cujas caracteristicas sédo
substancialmente socioculturais e compde o processo de complexificagdo do ser social. Segundo o
autor, este processo pode ser compreendido a partir da dialética de apropriacdo e objetivacdo, de
forma que o ser humano, ao apropriar-se da natureza e transforma-la, promove simultaneamente um
processo de objetivagédo, pois “[...] produz uma realidade objetiva que passa a ser portadora de
caracteristicas humanas, uma realidade que adquire caracteristicas socioculturais, acumulando a
atividade de geragdes de seres humanos [...]” (DUARTE, 2011, p. 140). Como resultado desta
objetivacdo estdo a linguagem, a arte, a religido, a ciéncia, a educacédo, entre outros determinantes
que compde a totalidade do ser social e que por ele sdo constantemente determinados.

Sendo este processo o resultado do trabalho de geragdes pretéritas, torna-se necessario que

as novas geracdes apropriem-se destes produtos histéricos, a fim de se inserirem socialmente e
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darem continuidade a dialética de apropriacdo e objetivacdo da humanidade. De acordo com Netto
(1993), isto ocorre devido a uma necessidade do ser humano de se objetivar, isto é, cada individuo
do género humano se torna ser social apenas quando se apropria da heranca cultural* produzida
pelas diferentes geracdes. Por esta razdo, o autor afirma que o género humano é composto tanto por
uma singularidade quanto por uma universalidade, pois a apropriacdo desta heranca é condig&o sine
qua non para a construcdo da individualidade dos seus componentes. Complementando esta
afirmativa, Duarte (2011) assinala a relevancia em destacarmos as caracteristicas desta dialética,
uma vez que se trata da mediacdo entre o processo historico de formacdo do género humano e o
processo de formagdo de cada individuo como um ser humano. A partir disso, Duarte (2011) afirma
que esta dialética caracteriza-se como um processo educativo, posto que a apropriacdo desta
heranca cultural se concretiza no interior das relacdes sociais com outros individuos, que atuam como
mediadores na socializagéo destes conhecimentos.

No entanto, de acordo com Duarte (2011) esta dialética de apropriacdo e objetivacdo nem
sempre é um processo educativo humanizador dos individuos. Para o mesmo, a educagédo também
pode ser um processo alienante, posto que em determinadas condi¢Bes sdcio-histéricas, tornam-se
parte da reproducdo das relacdes sociais alienadas e das contradicGes inerentes a sociedade
capitalista. Concordamos com Duarte (2011) e compreendemos que o papel social da escola ndo é
apenas socializar a heranca cultural humana, mas fazer com que estes conhecimentos sejam
conscientemente apropriados, contribuindo para a humanizagdo dos individuos, para a critica e a
transformacéo da sociedade capitalista.

A atividade de transmitir esta heranca cultural as novas geracdes, segundo Saviani (2007), j&
se manifestava desde a génese do ser humano como um processo educativo que coincidia com o
préprio ato de viver, de forma que “os homens apropriavam-se coletivamente dos meios de producgéo
da existéncia e nesse processo educavam-se e educavam as novas gerac¢des” (SAVIANI, 2007, p.
154). No entanto, de acordo com o autor, 0 surgimento da sociedade de classes nos periodos
histéricos que marcaram o escravismo e o feudalismo, foi responsavel pela perpetuacdo da cisdo
entre educacéo e trabalho. Isto ocorreu devido ao desenvolvimento da producdo e o surgimento da
apropriacéo privada das terras, gerando uma divisdo social que passou a determinar as condi¢Ges de
vida da humanidade, dentre estas, a educacao. A partir disso, cada classe social passou a receber
distintos processos educativos, em que 0s pertencentes a classe dos proprietarios frequentavam
instituicbes educativas, denominadas como “escolas”, enquanto os pertencentes a classe dos nao-
proprietarios continuavam a ter uma educacdo que coincidia com o processo de trabalho. Para
Saviani (2007), este movimento historico ja correspondia a um processo de institucionalizacdo da
educacgédo, cujo resultado foi o surgimento escola, que cada vez mais formou-se como l6cus

especializado de transmisséo da heranca cultural produzida pela humanidade.

4 Forquin (1993) afirma que a cultura ndo é uma caracteristica especificamente humana, mas sim, o préprio fato
de ser humano, de forma que é através da mesma que o ser humano distancia-se da animalidade e desenvolve
sua propria realidade objetiva. Por este motivo, 0 autor assinala que a heranca cultural da humanidade
caracteriza-se como contelido substancial da educagéo, sua fonte e justificativa intima.
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Assim, apos a radical ruptura do modo de producdo comunal, nés vamos ter o
surgimento da escola, que na Grécia se desenvolvera como paidéia, enquanto
educacdo dos homens livres, em oposi¢édo a duléia, que implicava a educacéo dos
escravos, fora da escola, no préprio processo de trabalho. Com a ruptura do modo
de producdo antigo (escravista), a ordem feudal vai gerar um tipo de escola que em
nada lembra a paidéia grega. Diferentemente da educacgdo ateniense e espartana,
assim como da romana, em que o Estado desempenhava papel importante, na
Idade Média as escolas trardo fortemente a marca da Igreja catélica. O modo de
producdo capitalista provocara decisivas mudangas na propria educacéo
confessional e colocara em posicdo central o protagonismo do Estado, forjando a
ideia da escola publica, universal, gratuita, leiga e obrigatéria, cujas tentativas de
realizacao passarado pelas mais diversas vicissitudes (SAVIANI, 2007, p. 156).

Desta forma, o que se observa ao longo da processualidade histérica da educagédo € um
movimento de complexificacdo e sistematizacéo, até atingir o carater institucional através da escola
que, para Saviani (2007), corresponde a forma dominante de educacdo na contemporaneidade. A
partir disso, a escola foi se tornando, historicamente, como instituicdo determinante no processo de
socializacdo da heranca cultural acumulada pela humanidade. Segundo o autor, este movimento
marca uma etapa histérica caracterizada pela prevaléncia do mundo da cultura sobre o mundo da
natureza, em que a educacéo escolar passa a receber o relevante papel social de socializacdo dos
conhecimentos historicamente sistematizados pela humanidade, portanto, esta instituicdo passa a ser
responsavel® pelo processo de apropriagdo e objetivacdo das novas geracdes. Como uma
consequéncia deste movimento histérico, o conhecimento a ser tratado pelas instituicdes
educacionais® deixa de ser espontaneo e sincrético, como ocorria nas sociedades comunais, para
tornar-se um conhecimento elaborado, sistematizado e intencional. A partir disso, a escola passa a
realizar um processo de sele¢do dentro da heranga cultural produzida pela humanidade, com o
objetivo de identificar os conhecimentos mais relevantes a serem apropriados para a vida em
sociedade. No entanto, segundo o autor, ao selecionar os conhecimentos culturais considerados mais
relevantes para o processo de ensino, a escola realiza, concomitantemente, um processo de
esquecimento e rejeicdo dos conhecimentos considerados menos relevantes. Desta forma, parte da
heranga cultural historicamente produzida e acumulada pela humanidade desaparece da “memdria
escolar”.

Por esta raz&o, Forquin (1993) afirma que as instituicbes de ensino ensinam apenas uma
parte restrita de tudo o que constitui a experiéncia coletiva da humanidade. Segundo o mesmo, toda
educacéo, principalmente a educacgdo escolar, supde a selecdo de conhecimentos no interior da
heranca cultural humana. A escola [...] “hdo consegue jamais incorporar em seus programas e seus
cursos sendo um espectro estreito de saberes, competéncias, de formas de expressao, de mitos e de
simbolos socialmente mobilizadores” (FORQUIN, 1993, p. 16), desta forma, sdo socializados nesta

instituicdo apenas 0s conhecimentos considerados como patriménios intelectuais merecedores de

5 Esta instituicdo é responsavel por apenas uma parte deste processo de apropriacdo e objetivacdo das novas
geracgBes. Segundo Duarte (2011), processos educativos podem ocorrer de forma intencional e sistematizada em
instituicdes especializadas de ensino, sendo denominado de educacéo formal; e também de forma espontanea,
em que a formacgéo do individuo se realiza através da troca de experiéncias sociais com outros individuos, sem
relacéo consciente com o processo educativo que esta se efetivando, sendo a educacao informal.

6 Ao longo deste subcapitulo, utilizaremos termos como “educagéo escolar”, “instituigbes educacionais” e
“escolas”. Estes termos estardo sendo empregados com o objetivo de representar os diversos niveis de
educagdo, desde a escolaridade béasica até a educacdo superior (faculdades, universidades, centros
universitarios, entre outros).
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serem preservados. No entanto, estes conhecimentos ndo séo transmitidos da forma como estéo
dados dentro da heranca cultural humana, segundo Forquin (1993), os mesmos passam por diversos
processos de reorganizacdo e reestruturacdo, para tornarem-se assimilaveis pelas novas geracoes.
Ao tratarmos sobre estes processos de selecdo e reorganizacdo, estamos abordando sobre um
relevante elemento que permite as instituicbes de ensino concretizarem o seu papel social: o
curriculo.

Segundo Sacristan (2000), o curriculo € um objeto historicamente construido, que se
sedimentou dentro de um determinado contexto cultural, social, politico e educacional. Segundo o
autor, a fungdo seletiva da escola com relacdo aos conhecimentos culturais, se concretiza
formalmente no curriculo, uma vez que é no mesmo que estéo localizados os conteldos que seréao
socializados no ensino e as acdes pedagdgicas que irdo orientar este processo. “[...] O conteudo é
condicao légica do ensino, e o curriculo €, antes de mais nada, a sele¢é@o cultural estruturada sob
chaves psicopedagdgicas dessa cultura que se oferece como projeto para a instituicdo escolar [...]"
(SACRISTAN, 2000, p. 19).

Ao tratarem sobre estas caracteristicas do curriculo, Sacristan (2000), Forquin (1993) e
Young (2014) abordam sobre um relevante papel assumido pelo mesmo ao selecionar e “privilegiar”
determinados conhecimentos para o processo formativo. Estes autores estabelecem uma relacdo
entre os conhecimentos selecionados para compor o curriculo e os projetos de formac¢éo humana que
existem dentro das instituicdes educacionais. Sacristan (2000) assinala que o projeto cultural de
socializagdo que a escola tem para os seus estudantes ndo € neutro, pois atende a certos interesses
concretos que incidem diretamente no curriculo. Neste sentido, o curriculo ndo é meramente um
instrumento neutro originado de determinada forma de pensar a educa¢éo, mas sim, uma expressao
da fung@o da instituicdo escolar de socializar 0os conhecimentos historicamente e culturalmente
sistematizados pela humanidade, compondo uma relacdo dialética entre os agentes sociais que o
permeiam.

Reforcando esta concepcédo, Apple (2006, p. 103) discorre que o conhecimento tratado pelo
curriculo é selecionado e organizado através de um conjunto de principios e de valores que
representam determinados interesses e visdes, cujo objetivo é ditar padr6es comportamentais de
normalidade e de desvio, de bem e de mal, isto é, ditar a forma como as “boas pessoas devem agir”.
Desta forma, o autor aponta a necessidade em compreendermos que o conhecimento selecionado
para compor o curriculo esta saturado de interesses sociais, 0s quais devemos conhecer e analisar.
Neste sentido, o curriculo torna-se um instrumento de forte influéncia no processo de apropriacdo e
objetivacao dos individuos do género humano, transmitindo aos mesmos um saber que os constitui e
os legitima socialmente pela cultura.

Ao realizarmos esta busca histérica sobre o processo de génese e constituicdo do curriculo,
temos como objetivo demonstrar que este pressuposto, assim como as demais dimensdes sociais,
surgiu e se desenvolveu como uma exigéncia do e para o trabalho — ontolégico — e que, portanto, o
curriculo € um produto da préaxis social transformadora e humana. De acordo com Duarte (2011),
embora o trabalho seja a categoria fundante do ser sociocultural, ndo é a Unica. No processo de

complexificacdo do ser social, jA mencionado e estudado neste subcapitulo, surgiram outras
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dimensfes da realidade objetiva que passaram a cumprir uma funcdo distinta na reproducdo deste
ser, cujas origens se deram devido a necessidade de sanar determinadas caréncias do ser humano.
Sendo o curriculo uma destas dimens@es sociais, tem sua génese a partir do momento em que surge
uma necessidade sociocultural de selecionar e sistematizar os conhecimentos que irdo compor os
processos de ensino das instituicdes educativas. Portanto, somente quando a educacao torna-se
institucionalizada e “especializada” (YOUNG, 2014), surge a necessidade de identificar os
conhecimentos historicamente acumulados pela humanidade, merecedores de serem preservados
pela memoria escolar e suficientes para introduzir as novas gerag6es na vida em sociedade. Devido a
isso, Grundy (1987, p. 05) afirma que o curriculo “[...] ndo se trata de um conceito abstrato que tenha
algum tipo de existéncia fora e previamente a experiéncia humana [...]", mas caracteriza-se como um
objeto historicamente, socialmente e culturalmente construido que, em sua processualidade histérica,
tornou-se um modo de organizar uma série de praticas educativas.

Findada a discussdo sobre a génese do curriculo, partiremos, nos préoximos subcapitulos,
para uma analise que explicita o significado atribuido ao curriculo nos distintos periodos que
marcaram a histéria da humanidade. Compreendemos que esta andlise é relevante para
observarmos que, em cada periodo histdrico, a depender da organizacdo dos modos de producéo e
das relagBes sociais, h4 um projeto de formacdo humana e de educacgdo, culminando em distintas

concepcdes de sele¢do de conhecimentos que deverdo compor o curriculo das instituicbes de ensino.

2.1. O Significado Atribuido ao Curriculo até 1960: controle social e apropriacéo alienada

No final do século XIX e inicio do século XX iniciou-se nos Estados Unidos uma discussdo
sobre o curriculo como um campo sistémico da educacdo. Segundo Apple (2006), a preocupacao
com a educacdo e consequentemente, com o curriculo das instituicdes educacionais, se iniciou apés
um processo de mudangas sociais que emergiram com o desenvolvimento da sociedade industrial e
urbana, fazendo com que a economia do pais se afastasse, cada vez mais, de uma organizagao rural
e agraria. Mediante estas transformagfes, surgiram questionamentos sobre como a educacéo das
massas populacionais, que crescia progressivamente em conjunto com a urbanizacdo, deveria ser
desenvolvida. De acordo com Silva (2004), as principais questdes tratavam sobre como formar o
trabalhador para as modificagbes sociais que ocorriam naquele periodo histérico, “quais os objetivos
da educacédo escolarizada: formar o trabalhador especializado ou proporcionar uma educacao geral e
académica a populagdo?” (SILVA, 2004, p. 22), e ainda “[...] quais devem ser as finalidades da
educacdo: ajustar as criangas e o0s jovens a sociedade tal como ela existe ou prepara-los para
transformé-la; a preparagdo para a economia ou a preparagéo para a democracia?” (SILVA, 2004, p.
22).

Neste contexto de questionamentos e probleméaticas sociais, surgiram 0s primeiros tedricos
que realizaram proposi¢cdes no campo do curriculo, que, segundo Apple (2006) foram: Frankling John
Bobbitt; W. W. Charters; Edward L. Thornidike; Ross L. Finny; Charles C. Peters e David Snedden.
Conforme o autor, estes tedricos foram 0s membros mais relevantes do campo do curriculo,

justamente por terem estabelecido as relagdes iniciais entre curriculo e controle social, as quais
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permanecem até a atualidade. Apple (2006) afirma, que estes tedricos pertenciam a classe média
nativa e rural do pais, que preocupava-se com a questdo econémica de industrializacdo que se
seguia, e que, portanto, ao adentrarem o campo da educacéo e do curriculo, trataram de reafirmar os
interesses da classe média e tomar o controle da escolarizacéo da época.

O primeiro a escrever e publicar livros que tratavam sobre a tematica em questao foi Franklin
J. Bobbitt, que em 1918 tornou publica a primeira obra nos Estados Unidos que tratava sobre o
curriculo, denominada pelo mesmo como The curriculum, em portugués “O Curriculo”. Neste livro,
Bobbitt propunha um modelo curricular que se manteria hegemdnico nas instituicdes de ensino até
meados dos anos 1960. De acordo com Silva (2004), os ideais deste curriculo foram inspirados nos
principios de desenvolvimento e de administracdo idealizados por Frederick Taylor, desta forma,
objetivava padronizar a metodologia utilizada nas escolas de acordo com os procedimentos do
mercado de trabalho. Neste modelo curricular, a educacdo deveria equiparar-se ao processo de
moldagem de uma fabrica, justamente para formar trabalhadores para a sociedade industrial. Para
obedecer as exigéncias deste modelo curricular, as escolas deveriam passar por uma reorganizagao,
gque se caracterizava como um crescente processo de burocratizacdo e fragmentacdo. Como uma
consequéncia desta padronizacéo, o processo de ensino tornou-se fragmentado, instrumentalizado e
curto, cuja finalidade era promover uma maior eficiéncia na aprendizagem das técnicas que eram
utilizadas nos modos de producéo.

Saviani (2012) afirma que este processo de padronizacdo da educagdo escolar, teve como
objetivo minimizar as interferéncias subjetivas que pudessem colocar em risco a eficiéncia desta
instituicdo. Para isso, tornou-se necessario operacionalizar 0os objetivos educacionais e mecanizar o
processo pedagdgico, de forma a especializar as funcfes educativas e desenvolver esquemas de
planejamentos didaticos previamente formulados, que deveriam ser ajustados as distintas disciplinas
e modalidades de ensino. Portanto, pautado neste modelo tecnicista, o curriculo passa a ser uma
questao meramente burocratica e mecanica, utilizado para promover a “[...] preservagéo do consenso
cultural, e ao mesmo tempo, destinar os individuos ao seu ‘lugar adequado numa sociedade
industrial interdependente” (APPLE, 2006, p. 60). A partir disso, é possivel perceber que o modelo
curricular desenvolvido por Bobbitt possuia uma relagcdo proxima com o sistema econdmico e politico
da época, de forma a moldar a educacao para atender a estas demandas gerenciais e industrias.

Neste cenario de conflitos e interesses, surge um modelo curricular como opositor ao
proposto por Bobbitt. O responsavel por realizar novos estudos sobre o curriculo foi John Dewey, que
em 1965 publicou um breve ensaio intitulado como The Child and The Curriculum, em portugués “A
Crianga e o Curriculo”, contrapondo-se aos curriculos utilizados nas instituicdes de ensino tradicionais
daquela época historica, por ndo permitirem as criangas vivenciar determinadas situacdes
educacionais que desenvolvessem 0s tracos morais € emocionais desejaveis para a vida em
sociedade. Segundo Moreira (1990), a maior critica de Dewey ao curriculo tradicional estava
relacionada a discrepéncia existente entre a escola, o curriculo e a realidade vivenciada pelas
criangas, culminando em um processo de formacao ausente de sentido e significado. Desta forma, ha

uma defesa de que o curriculo das instituicdes de ensino deve estar centralizado nas experiéncias
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provenientes do cotidiano, mediante um ambiente que oportunize as criancas desenvolver valores

morais e éticos, bem como, apropriar-se dos conhecimentos sistematizados.

A escola tradicional estd organizada para permitir que se pratiquem certas
habilidades mecanicas e certas ideias, sem cogitar a pratica de outros tragos morais
e emocionais desejaveis em uma personalidade. Como aprender, com efeito,
honestidade, bondade, tolerancia, no regime de ‘ligbes’ marcadas para o dia
seguinte? SO uma situagdo real de vida, em que se tenha que exercer determinado
traco de caréater, pode levar a sua prética e, portanto, a sua aprendizagem. Dai ser
necessario que a escola ofereca um meio social vivo, cujas situagGes sejam tédo
reais quanto fora da escola (DEWEY, 1965, p. 34).

Por esta razéo, Moreira (1990) declara que a teoria de Dewey possuia um compromisso tanto
com o crescimento individual, quanto com o progresso social, posto que ha uma preocupagédo em
formar individuos moralmente desenvolvidos, que, através de seus valores morais, auxiliariam na
construgcdo de relagBes sociais mais amenas e igualitarias. Mediante isto, a educacdo formal é
considerada enquanto responsavel por realizar uma reforma social, erradicando da sociedade aquilo
que é considerado indesejavel, tendo em vista que os individuos desenvolveriam a capacidade de
“[...] trabalhar juntos, discutir e resolver inteligentemente os problemas causados pela economia,
colaborando, assim, para a criagdo de uma sociedade realmente democrética na qual conflitos entre
classes sociais deixariam de existir’ (MOREIRA, 1990, p. 56). Contudo, apesar de realizar esta
defesa, Dewey ndo estabelece relacdes entre a construcdo de uma sociedade democréatica e a
superacao do sistema de producdo capitalista, indicando, portanto, que 0s aspectos estruturais deste
sistema ndo sdo por ele considerados como causadores de relagBes sociais desiguais e das
contradices que permeiam a sociedade.

Mediante isto, € necessario considerarmos trés aspectos: primeiro, a teoria curricular de
Dewey estd fundamentada em uma concepcdo idealista de educacdo e de escola, que o0s
compreende enquanto determinantes sociais apartados das contradicbes pertencentes ao sistema de
producédo capitalista, concebendo-os, portanto, como instituicdes que nao reproduzem os valores da
ordem burguesa, e, que, portanto, sdo capazes de modifica-los; esta concepcéo idealista nos leva a
um segundo aspecto, caracterizado pela responsabilizacdo do individuo pela sua prépria
transformacéo e transformacdo da sociedade em si, obliterando que a completa modificacdo da
sociedade e das relagBes sociais ocorre apenas com a superacéo do sistema de producéo capitalista;
o terceiro aspecto diz respeito a énfase dada pelo curriculo as experiéncias advindas do cotidiano,
deixando o conhecimento teérico e cientifico em segundo plano, impedindo que os individuos
ascendessem a um nivel elevado de apropriagdo da heranca cultural humana’. Desta forma,
observamos que apesar de Dewey possuir uma visdo critica da escola tradicional e ter elaborado
uma teoria curricular com o objetivo de supera-la, ndo houve, devido a esséncia de suas defesas e de
suas propostas, uma transformacdo da educacdo, da escola e da sociedade, mas sim, uma
reproducdo da organizagdo societaria vigente e seus ideais.

Devido as propostas de modificagdo na organizacdo curricular das escolas, a teoria de

Dewey ndo foi tao influente quanto a de Bobbitt, que possuia como ponto substancial a formagédo de

7 Sugerimos que para uma maior analise sobre o carater reprodutivista da teoria curricular de Dewey, seja
realizada a leitura da obra “Escola e Democracia” de Dermeval Saviani.
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mao-de-obra qualificada para o crescente mercado de trabalho. Desta forma, o modelo proposto por
Bobbitt continuou sendo hegemdnico e se consolidou definitivamente com uma obra publicada por
Ralph Tyler em 1949, denominada como “Principios Basicos de Curriculo e Ensino”, que propunha
um modelo de curriculo ainda tecnicista, voltado para o desenvolvimento da economia através de
uma base industrial, enfatizando objetivos comportamentais, pautados na ideia de organizacdo e
eficiéncia. Segundo Gesser (2002), a proposta curricular de Tyler surge logo apés a 2° Guerra
Mundial, constituindo uma corrente de grande influéncia para os diversos campos do conhecimento,
orientando fortemente a organizagdo e o desenvolvimento do curriculo e do ensino. De acordo com
este autor, o0 modelo curricular proposto por Tyler respondia a quatro questdes basicas: 1. Quais o0s
objetivos educacionais a escola deve atingir?; 2. Quais as experiéncias educacionais devem ser
ofertadas para que estes objetivos sejam atendidos?; 3. Como organizar eficientemente estas
experiéncias?; e 4. De que forma é possivel avaliar a eficacia deste processo?

Desta forma, é possivel observar a semelhanca existente entre o modelo curricular proposto
por Bobbitt e 0 modelo desenvolvido por Tyler. Ambos estdo pautados em uma concepc¢ao curricular
semelhante, que defende um carater fragmentado e técnico para a organizagdo escolar, a qual se
tornaria lécus de apropriacdo dos conhecimentos necesséarios para a insercdo nos modos de
producédo. Por este motivo, Gesser (2002) declara que a proposta de Bobbitt e Tyler se assemelham
pelo carater técnico que ambos destacam, concepc¢ao curricular advinda de uma visdo técnico-linear
e unilateral do processo educacional, que desconsidera sua totalidade e os mdltiplos determinantes
que o compode.

Nesta mesma perspectiva, Apple (2006) afirma que Bobbitt e os teéricos do curriculo
tecnocratico procuraram suprir as novas necessidades econémicas que surgiram no pais através da
educacgdo, fazendo com que estes objetivos politico-econémicos influenciassem diretamente no
modelo curricular proposto pelos mesmos. Por esta razdo, Apple (1991, p. 78) ressalta que “o
controle do ensino sempre teve estreitas conexdes com pressdes sociais e ideoldgicas fora da
educacdo”, demonstrando que ha uma conexdo direta entre as esferas politica e econémica, cujas
caracteristicas e contradigdes incidem na educacgdo, ou seja, “as escolas existem através de suas
relacbes com outras instituicbes mais poderosas, instituicdes que estdo unidas de um modo tal que
produzem desigualdades estruturais de poder e de acesso a recursos [...]" (Apple, 2006, p. 99).
Segundo o autor, este movimento de padronizar a escola de acordo com os procedimentos do
mercado de trabalho, correspondeu a um constante movimento de procura por uma metodologia
neutra, que transformasse o curriculo em uma mera preocupa¢do com métodos eficientes de ensino,
ocultando o contexto politico da época e os interesses “ndao neutros” que mediavam esta concepgao,
0 que quase levou a uma completa despolitizacdo da educacao.

Por este motivo, Apple (2006) afirma que os tedricos do curriculo tecnocrético estabeleceram
as primeiras relacdes entre curriculo e controle social, fazendo da escola um local privilegiado para a
formacdo de méo-de-obra qualificada e a inculcacdo de determinados valores hegeménicos. Isto
significa que ao estabelecer estas relacdes, estes tedricos passaram a definir a selecdo de
conhecimentos que iriam compor o curriculo, 0s quais, caracterizavam-se por ser aqueles

estritamente necesséarios para o desempenho de fungdes especializadas no modo hierarquico de
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organizagdo do mercado de trabalho, portanto, os individuos “[...] precisavam de um conhecimento
suficiente de suas tarefas sociais e econdmicas que lhes permitissem trabalhar junto para a
conclusdo de um produto em cujo projeto tiveram pequena participagao” (Apple, 2006, p. 106). Assim,
nesta perspectiva, a funcdo social da educacdo escolar seria a transmissdo® de um conhecimento
que permitisse aos individuos a inser¢cdo nos modos de producdo e a execucdo de suas tarefas
dentro de um processo de trabalho fragmentado, e, ao mesmo tempo, um conhecimento limitado que
ndo permitisse aos mesmos realizar andlises sobre a totalidade do processo e sobre o contexto
politico e econdmico daquele periodo historico.

No subcapitulo de busca historico-social sobre a génese do curriculo, observamos que o
mesmo surgiu devido a uma necessidade sociocultural de sistematizacdo e selecdo dos
conhecimentos pertencentes a heranca cultural produzida pela humanidade. A partir dessa selecéo
de conhecimentos, o curriculo tornou-se um projeto de formagédo humana, uma vez que ao socializar
determinados contelidos através das instituicdes de ensino influencia grandemente os individuos em
seus processos de construcdo da individualidade e também em seus processos de objetivagdo como
seres sociais. O que se observa no modelo curricular proposto por Bobbitt e nos ideais de educacéo
defendidos pelos demais teéricos do curriculo tecnocratico, € um nitido projeto de formagdo humana
voltado para os modos de producdo da época. Desta forma, ao selecionar os conhecimentos a serem
apropriados para formar determinado perfil de trabalhador, Bobbitt esta associando “conhecimento” e
“projeto de formagdo humana”, férmula que permitiu desenvolver o controle social através da
educacgdo escolar. No trecho apresentado abaixo, Apple (2006, p. 116-117) nos demonstra esta

relacéo:

Em resumo, o interesse dos primeiros a estruturarem o curriculo estava na
preservacao do consenso cultural e, ao mesmo tempo, em destinar os individuos ao
seu “lugar” adequado em uma sociedade industrial independente. [...] Havia o
trabalhador “especializado” que mencionei um pouco acima neste capitulo. Sua
funcéo era ser especializado em uma tarefa estrita numa dada organiza¢éo. Além
disso, ele precisava de um conhecimento limitado da totalidade da organizacao que
Ilhe permitisse ver a importancia da sua fungdo restrita no grande processo de
producao e distribuicdo e para sua “submiss&o disposta e inteligente” aos propédsitos
de organizagdo. O trabalhador “especializado” precisaria de uma compreensdo
completa apenas de sua tarefa especifica. [...] O que poderia haver de errado nisso?
E exatamente quem seriam essas pessoas que torna essa vida nada neutra.

Portanto, o objetivo deste modelo curricular ndo era formar individuos enriquecidos pelo
conhecimento produzido e acumulado historicamente pela humanidade, mas sim, individuos
dispostos a aprender as técnicas Uteis a sua adaptacdo ao mercado de trabalho. Como afirma Duarte
(2011), nem sempre um processo educativo se caracteriza como um processo humanizador, é
preciso distinguir o fato de a apropriagdo e a objetivacdo serem processos indispensaveis ao

desenvolvimento humano, do fato de que em determinadas condigBes soécio-historicas esses

8 Ser& possivel notar no decorrer deste capitulo, que em determinados momentos ao tratamos sobre a fungéo da
instituicdo educacional de socializagdo dos conhecimentos sistematizados historicamente pela humanidade,
utilizaremos o termo “transmissdo”. Isto se deve as caracteristicas assumidas pelo processo de ensino-
aprendizagem nas concepc¢des tecnocraticas e tradicionais de curriculo, educagdo e ensino. Saviani trata sobre
isso na obra Escola e Democracia.
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processos se tornem parte da reproducdo das relagbes sociais alienantes, advindas das
caracteristicas e contradices do modo de producéo capitalista.

Mediante isto, observamos que o modelo tecnocratico € um exemplo de concepcdo curricular
que favorece, através de uma selecéo especifica de conhecimentos no interior do patrimdnio cultural
humano, a alienacdo. Segundo Apple (2006), esta heranca histérica permanece até a
contemporaneidade, sendo possivel notar ainda a presenca desta concepg¢do nos curriculos que
compde as instituigbes de ensino, sobretudo, nas politicas educacionais e -curriculares que
prescrevem os conhecimentos que deverao compor a formagcdo humana. No préximo subcapitulo,
trataremos sobre o “movimento de reconceptualizagdo” que teve como objetivo central modificar o
papel social atribuido ao curriculo até meados de 1960, possibilitando que o mesmo contribuisse,

mesmo que minimamente, para a humanizacao.

2.2. O Curriculo a partir dos anos 1970: negacdo da concepcdo tecnocratica e ressignificacéo

do papel social atribuido ao curriculo

A partir do inicio da década de 1970, inicia-se em diversos paises de forma simultanea, um
movimento de questionamento e negacao ao curriculo tecnocrético proposto por Bobbitt, denominado
como “movimento de reconceptualizagdo”. Segundo Silva (2004), este movimento representava uma
insatisfagdo crescente do campo académico-cientifico do curriculo, com 0s parametros tecnocraticos
estabelecidos pelo modelo curricular proposto por Bobbitt e agravado por Tyler. Os responsaveis por
iniciar estas discussodes foram Louis Althusser com a obra “A Ideologia e os Aparelhos Ideoldgicos do
Estado”; Pierre Bourdieu e Jean-Claude Passeron com “A Reprodugéo”; e por fim, Baudelot e
Establet, com “A Escola Capitalista na Franga™. No entanto, este movimento tornou-se mais
organizado e visivel a partir da | Conferéncia sobre Curriculo, organizada por William Pinar em 1973,
na Universidade de Rochester, situada em Nova lorque. De acordo com Silva (2004) esta conferéncia
foi organizada para repensar a forma e os contetdos presentes no curriculo, a fim de romper com a
organizagdo meramente técnica e administrativa que prevalecia até o momento e construir uma
proposta de curriculo pautada nos principios e concepcdes das teorias sociais, dentre elas a
fenomenologia, a hermenéutica, 0 marxismo e a teoria critica da Escola de Frankfurt.

Neste processo, a critica ao curriculo tecnocratico se dividiu em duas, uma formada por um
grupo de tedricos que concebiam a educacdo e o curriculo a partir da obra de Karl Marx e da teoria
critica da Escola de Frankfurt, dentre os quais destacamos: Michael Apple com a obra “Ideologia e
Curriculo” e Henry Giroux com “ldeologia, Cultura e o Processo de Escolarizacdo”. Na perspectiva

deste grupo, o curriculo tecnocrético refletia as contradicdes da sociedade capitalista e o controle

% De acordo com Giroux (1992), as obras destes autores séo classificadas como “Teorias de Reproducédo Social
e Cultural”. Estas teorias foram assim classificadas por terem identificado que a escola constitui-se enquanto
I6cus de reproducgédo das caracteristicas e contradi¢cdes do sistema de producao capitalista e da ordem burguesa.
Contudo, apesar de realizem esta analise, estas teorias ndo apontam possibilidades para que esta instituicao
supere esta organizagdo, culminando na reproducdo deste sistema e desta ordem social. Saviani (2012) ao
classificar as teorias da educacéo, conceitua as obras de Baudelot e Establet e de Bordieu e Passeron como
pertencentes as “teorias critico-reprodutivistas”, pois estas obras possuem uma “[...] cabal percepgdo da
dependéncia da educagdo em relacdo a sociedade. Entretanto, como na analise que desenvolvem chegam
invariavelmente a conclusdo de que a fungdo da propria educacgédo consiste na reprodugdo da sociedade em que
ela se insere, bem merecem a denominacao de ‘teorias critico-reprodutivistas™ (SAVIANI, 2012, p. 15-16).
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social da mesma sobre os individuos, contribuindo para a reproducéo das desigualdades de classe.
Portanto, nesta concepcdo, o curriculo deveria ser transformado em um instrumento de
posicionamento politico e de luta contra-hegemdnica. Na outra corrente critica, estava o grupo que
defendia a reformulacédo do curriculo através dos principios da Fenomenologia e da Hermenéutica,
que concebiam o curriculo como um espaco de analise das perspectivas pessoais, devendo,
portanto, focalizar em experiéncias e significacdes subjetivas, tendo William Pinar como
representante principal.

William Pinar se consolidou como uma das vozes mais influentes na discusséo sobre o
campo académico-cientifico do curriculo nos Estados Unidos, por ter sido um dos teoricos que
promoveram a ruptura epistemol6gica mediante a proposta de reconceptualizacdo. De acordo com
Silva (2004), a primeira obra deste autor foi publicada em 1973, nomeada como Toward a Poor
Curriculum, em portugués, “Em Dire¢do a um Curriculo Pobre”, desenvolvido em parceria com
Madeleine Greemet. Segundo Pacheco (2009), William Pinar defendia que uma analise critica e uma
problematizacdo da educacédo deveria partir da identidade dos sujeitos e suas relagdes com os outros

em distintos contextos sociais.

Talvez a tarefa mais crucial da teorizagdo critica do curriculo, e seguindo as ideias
defendidas por William Pinar, consista na problematizagdo da educacgéo a partir das
identidades dos sujeitos, e suas relagdes com os outros, em ligagdo estreita com
lugares e tempos de diferenciagcdo social. Por isso, o curriculo é uma conversagéo
complexa que requer uma andlise da autobiografia como prética investigativa e uma
constante interrogacéo critica dos modos da sua construcdo pessoal em tempos de
pés-reconceitualizagdo, ou seja, de questionamento constante de uma realidade que
ndo pode ser compreendida fora da subjetividade (PACHECO, 2009, p. 393).

Pacheco (2009) afirma que as contribuicbes de William Pinar para o campo académico-
cientifico do curriculo auxiliam na compreensdo do papel da conscientizagdo do curriculo, dando
énfase em novos niveis de consciéncia e também em novas formas de analisar a educagdo. Nesta
perspectiva, este tedérico passa a tratar o curriculo como um ato simbdlico, cuja analise permite
investigar questdes de género e raca presentes nas instituicbes educacionais. Desta forma, o
curriculo se tornaria um espaco de questionamento constante da realidade a partir da subjetividade
dos individuos, ndo havendo a necessidade de estandardizacdo do mesmo em passos e etapas a
serem cumpridas no processo educacional. Assim, a organizacdo do curriculo passa a ser submetida
a uma perspectiva subjetiva, isto é, os “objetivos”, os “conteudos”, a “avaliagdo” e a “metodologia”
tornam-se conceitos de segunda ordem, uma vez que “aprisionam” a experiéncia pedagdgica e
educacional do mundo vivido de estudantes e docentes e, por este motivo, o foco passa a ser as
experiéncias e significagbes subjetivas, tanto dos discentes quanto dos docentes. No entanto,
mediante a disseminacao destes ideais de subjetividade e a auséncia de uma analise mais critica e
profunda sobre os multiplos determinantes que compde 0s processos educacionais e o curriculo na
sociedade capitalista, hd um afastamento dos grupos marxistas do movimento reconceptualista,
alegando ndo concordancia com a concepcdo de curriculo defendida pela perspectiva
fenomenolodgica e hermenéutica.

A partir disso, guiados pelas obras de Michael Apple, os teéricos marxistas iniciaram um novo

movimento de critica ao curriculo tecnocratico, movimento que se tornaria deveras influente nas
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décadas seguintes, marcando o campo académico-cientifico de estudos sobre o curriculo. Em sua
obra “Ideologia e Curriculo”, publicada em 1979 nos Estados Unidos, Michael Apple abordou sobre as
relacdes existentes entre curriculo, conhecimento escolar, ideologia e l6gica da sociedade capitalista,
conexfes que até o momento ndo haviam sido estabelecidas e que se tornariam, cada vez mais,
determinantes na andlise sobre a organizacdo do curriculo. Nesta obra, Apple dedica um capitulo
para tratar sobre o curriculo tecnocratico desenvolvido por Bobbitt e os demais tedricos desta
concepgao, denominado pelo autor de “Histérico do Curriculo e Controle Social’. Neste capitulo,
Apple (2006) realiza uma analise sobre o contexto histérico e social em que este modelo curricular foi
proposto, expondo as inten¢cdes de Bobbitt ao selecionar determinados conhecimentos para formar os
curriculos das instituicdes educacionais; assim, segundo o autor, “os primeiros membros mais
importantes da area do curriculo [...] definiram qual deveria ser a relacdo entre a estruturacdo do
curriculo e o controle e poder da comunidade, definicdo que continua a influenciar a area do curriculo
contemporaneo” (APPLE, 2006, p. 105). Portanto, foi através desta obra que Apple estabeleceu suas
primeiras relacdes com o campo do curriculo, instaurando-se até os dias atuais como um dos
principais autores que tratam sobre as relagBes mencionadas anteriormente.

Apoiando-se nos conhecimentos até o0 momento produzidos pelos tedricos marxistas sobre a
organizacdo societaria capitalista, Apple (2006) passou a investigar e explicitar minunciosamente
como as relacgdes entre curriculo e contexto politico-econdmico se davam. De acordo com 0 mesmo,
tem se tornado cada vez mais evidente que a escola ndo se constitui como um mecanismo de
promocédo da democracia e da igualdade e isto estd intrinsecamente conectado as caracteristicas
desta sociedade, cujas peculiaridades apontam para um processo que objetiva a extracdo de mais-
valia absoluta e relativa para intensificar o processo de acumulacdo de riqueza através do trabalho
excedente, gerando contradicbes que submetem a totalidade da realidade objetiva construida pela
humanidade. Isto significa que inseridos nesta dindmica, os diversos componentes da realidade
social, dentre eles a educacéo e o curriculo, também estdo submetidos a esta l6gica de produtividade
e alienagdo. Sendo assim, Apple (2001, p. 50) afirma que “[...] o sistema cultural e educacional € um
elemento excepcionalmente importante na manutencdo das relacdes existentes de dominagéo e de
exploragdo nas sociedades”, uma vez que estas instituicdes sociais apoiam as condigdes necessarias
para a acumulacdo de capital e auxiliam na legitimacdo da ideologia necessaria para manter as
desigualdades sociais.

Para tratar sobre esta ideologia presente nas instituicbes educacionais, Apple (2006) se
apropria do conceito de hegemonia para explicitar como a classe dominante se mantém no poder,
apropriando-se das riquezas produzidas pela classe desprivilegiada, que permanece em um processo
de trabalho estranhado. De acordo com este autor, este processo constitui-se como um dos
problemas fundamentais a serem investigados, uma vez que os sistemas de dominagdo e de
exploracdo se reproduzem e se perpetuam sem serem conscientemente reconhecidos pela
sociedade, e isto se deve a existéncia de “[...] um conjunto de significados e praticas, [...] eficaz e
dominante de significados, valores e a¢bes que sao vividos” (APPLE, 1979, p. 39) e que, portanto,
fazem crer que sdo naturais da sociabilidade humana. No entanto, estes significados comp&e um

processo de internalizacdo dos valores necessarios para manter a hegemonia da classe dominante.
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O processo de educacgdo, os processos de uma educagdo social muito mais ampla
em instituicdes como a familia, as definicdes préaticas e a organizagdo do trabalho, a
tradicdo seletiva em nivel intelectual e tedrico — todas essas forgas estdo envolvidas
em um processo continuo de constituicdo e reconstituicdo de uma cultura
efetivamente dominante, e delas, de acordo com o modo como as experimentamos
e como se inserem em nossas vidas, depende a realidade. Se o que aprendemos
fosse meramente uma ideologia imposta, ou apenas significados e praticas isolaveis
da classe governante, ou de parte dela, que se impusessem a outros significados e
praticas, ocupando lugar superior em nossas mentes, seria — e ficariamos felizes
com isso — uma coisa muito mais facil de se derrotar (APPLE, 1979, p. 40).

Portanto, a classe dominante necessita realizar um esfor¢o permanente de convencimento
ideologico para manter-se em suas posi¢cdes sociais de privilégio, valendo-se do convencimento
politico da classe trabalhadora para aceitacéo de sua condicdo de subalternidade, naturalizando esta
hegemonia que se constituiu culturalmente. Silva (2004) afirma que ao dar énfase ao conceito de
hegemonia, Apple chama a atencdo para o fato de que a reproducdo social ndo é um processo
garantido, mas depende da internalizacdo de determinados valores e conceitos, que irdo convencer
aos individuos de que os arranjos sociais, econémicos e politicos séo desejaveis e que ndo hé outra
possibilidade existente.

Mediante isso, Apple (2006) declara que para compreender a posi¢do cultural, social e
econdmica assumida pelas instituicdes de ensino neste contexto, € necessario analisar as questdes
que envolvem o conhecimento ensinado nas mesmas, que passa a ser considerado socialmente
como o conhecimento legitimo. Por este motivo, Apple (2006) da énfase a necessidade de analisar as
guestdes que envolvem a tradi¢do seletiva dos conhecimentos que deverdo compor os curriculos, de
forma a questionar: “[...] de quem é o conhecimento? Quem o selecionou? Por que é organizado e
ensinado dessa forma? E a este grupo em particular? [...]” (APPLE, 2006, p. 40), o que significa
questionar quais sdo o0s interesses que guiaram a selecdo destes conhecimentos e quais as relacdes
de poder envolvidas neste processo, resultando nesta organizag¢do curricular. Desta forma, Apple
(2006) explicita que o curriculo é a concretizagdo de uma sele¢do de conhecimentos que refletem
determinados interesses, cujas peculiaridades apontam para concep¢fes de formagdo humana, e
que em vista disso, ndo deve ser considerado como um documento passivel de neutralidade.

No entanto, segundo Apple (2001) esta analise ndo deve ser simplista ao considerar que a
relacdo entre as instituicbes de ensino e a reproducdo social se da como uma correspondéncia de
causa e efeito. Esta relacdo é resultado de um complexo encadeamento de diversos determinantes
da realidade sociocultural humana, fazendo com que as préprias rela¢des sociais capitalistas se
tornem em determinados momentos, contraditérias. Diante destas “brechas” que se abrem, os
individuos séo capazes de contestar as ideologias, que se tornam continuamente motivo de lutas. No
entanto, estas “resisténcias” se iniciam e se findam no terreno estabelecido pelo capital, ndo se
tornando necessariamente formas de superar esta organizagdo societaria. Para Apple (2001), as
instituicbes de ensino devem se apropriar destas brechas para também se tornarem espacos de
contestacé@o e de luta contra-hegemonica, de forma a selecionar os conhecimentos que possibilitem
aos estudantes desenvolver o pensamento teérico/dialético necessario para analisar criticamente as
caracteristicas e as contradicdes da sociedade de classes, tornando-os individuos que prezem por

uma organizacao societaria pautada nos ideais de democracia e igualdade.
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Como vimos, dentro do grupo de tedricos que seguiu a linha de critica ao curriculo
tecnocratico pautados no marxismo e na teoria critica da Escola de Frankfurt, destaca-se também
Henry Giroux. De acordo com Silva (2004), Henry Giroux iniciou seus estudos e publicacfes alguns
anos apés Michael Apple, pautado principalmente nos estudos de Adorno, Horkheimer e Marcuse,
tedricos pertencentes a Escola de Frankfurt. Suas primeiras obras foram publicadas em 1981 e 1983
nos Estados Unidos, sendo intituladas como Ideology, Culture and the process of schooling, em
portugués, “Ideologia, Cultura e o Processo de Escolarizagdo”, e Theory and Resistance in Education,
em portugués “Teoria e Resisténcia na Educagao”, respectivamente.

No capitulo introdutério da primeira versdo em espanhol da obra “Teoria e Resisténcia em
Educacao”, ha um breve compéndio sobre os ideais defendidos por Henry Giroux sobre o papel ativo
e politico da educacao na sociedade, discussdo que abrange os aspectos relacionados a organizacéo
do curriculo. Considero relevante mencionar um trecho presente neste texto, a fim de
compreendermos como se desenrola a critica de Giroux ao curriculo tecnocratico, que se concentra,
principalmente, em questdes relacionadas a racionalidade técnica e burocratica proposta por Bobbitt,

que oculta o caréter histérico, ético e politico das a¢cdes humanas que envolvem o curriculo.

O trabalho de Henry Giroux na educacéo, oferece ao leitor geral e ao especialista
em educagdo, uma revisdo abrangente das principais ideias da nova sociologia da
educacgdo, bem como, a critica das principais correntes que existem dentro do
assunto. Qualquer um que consulte a andlise abrangente de Giroux certamente
obterd uma viséo critica da teoria educacional na Ultima década. Diferentemente da
maioria dos escritores neste campo, Giroux ndo se limita ao trabalho tedrico e
histérico da propria educagdo. Ele mostra uma admiravel variedade de referéncias,
uma extensa compreensdo que inclui a Escola de Frankfurt, o trabalho dos teéricos
da educacao franceses, como Pierre Bourdieu, e a critica ideoldgica poderosa do
marxista italiano Antonio Gramsci, cujas categorias como hegemonia, sentido
comum, e o lugar da educacéo e dos intelectuais na formacéo de blocos politicos,
guia Giroux na interpretacdo sobre o papel da escola na sociedade. Neste livio o
leitor encontrara um verdadeiro banquete de reflex&o tedrica, mas a reflexdo sempre
feita de forma a incitar sobre o papel das escolas em nossa cultura, o papel ativo e
politico que as mesmas tem na conformagéo cultura, e, o mais importante de tudo,
com uma perspectiva de mudanca para as nossas escolas. (ARONOWITZ,
BOLOGH, 1992 apud GIROUX, 1992, p. 15).

H4, portanto, neste trecho dois pontos relevantes para compreendermos o foco da obra de
Henry Giroux, os quais estdo dialeticamente relacionados. O primeiro é a proposta deste autor em
analisar a escola como uma instituicdo com papel ativo e politico dentro da cultura humana, e o
segundo ponto, € a possibilidade e a necessidade de transformacgéo desta instituicdo. Possuindo
nitidamente o conhecimento sobre as relacdes de poder e hegemonia existentes dentro da
organizacdo social e suas consequéncias para a educacdo, Giroux (1992) declara que existem
possibilidades de enfrentar os designios de poder e controle que existem nas instituicdes de ensino,
no entanto, isto s6 ser& possivel através do conceito de resisténcia, utilizado pelo autor para buscar
as bases de uma teorizacdo critica sobre o curriculo. Segundo Giroux (1992), o conceito de
resisténcia deve estar fundamentado em um raciocinio teérico que analise a problematica das
instituicbes de ensino como sendo locais sociais, saturados de grupos sociais subordinados as

contradiges da sociedade. Além disso, para este autor, a construcao da resisténcia requer uma série
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de pressupostos acerca da escolarizacdo, que geralmente sdo negados pelas concepcdes
tradicionais de educacéo, dentre elas, a tecnocratica.

O primeiro destes pressupostos faz alusdo a uma noc¢édo dialética de intervencdo humana, a
qual compreende que a dominacéo ndo é um processo estatico, que se finda, mas sim, um processo
que esta em constante constru¢ao e manutengdo. Desta forma, os “oprimidos” (termo utilizado pelo
autor), ndo séo vistos como sujeitos passivos frente aos ideais de dominacao, tornando-se necessario
uma investigagdo mais aprofundada sobre como estes individuos promovem pontos de resisténcia
entre suas experiéncias de vida e as estruturas de dominacdo e opressdo. Para Giroux (1992), o
segundo pressuposto a ser considerado exige uma investigacao tedrica sobre a resisténcia que se
aproxime das analises realizadas por Foucault, de forma a compreender que o poder é exercido pelas
pessoas em distintos contextos que estruturam as relacées entre dominacdo e autonomia, sendo
assim, o poder ndo € unidimensional, podendo ser exercido como um meio de dominagdo ou como
um ato de resisténcia. Por fim, Giroux (1992) afirma que a resisténcia deve estar situada em uma

concepcgao que tome o conceito de emancipacgéo individual e social como seu guia.

[...] Portanto, seria essencial para a andlise de qualquer ato de resisténcia a
preocupacdo em descobrir a medida em que se expressa uma forma de opresséo
que enfatiza, seja implicitamente ou explicitamente, a necessidade de lutar contra os
nexos sociais de dominacao e de submissdo. Em outras palavras, a resisténcia deve
ter uma funcdo reveladora, que contenha uma critica a dominacdo e ofereca as
oportunidades teéricas para a auto-reflexdo e a luta no interesse da auto-
emancipacdo e da emancipacao social. Na medida em que as condutas de oposi¢cdo
suprimem as contradigbes sociais e, simultaneamente, se fundem a logica da
dominacéo ideoldgica, elas ndo cairdo na categoria de resisténcia, mas a de seu
oposto, isto &, em uma certa acomodacdo e conformismo. O valor de contruir a
resisténcia, reside em sua funcdo critica, em seu potencial para expressar as
possibilidades radicais contidas em sua prépria logica e nos interesses contidos no
seu objeto de expressao (GIROUX, 1992, p. 146).

A partir deste conceito de resisténcia, Giroux (1992) aponta para a possibilidade de construir
uma pedagogia e um curriculo saturados de conteddos essencialmente politicos, que possibilitem aos
estudantes desenvolver o pensamento tedrico necessario para compreender de forma critica os
arranjos sociais dominantes. Segundo Silva (2004), Giroux compreende o curriculo como um
instrumento de emancipacédo e libertacdo, de forma que é através do processo pedagdgico que os
individuos se tornardo conscientes do controle exercido pelas estruturas sociais, tornando-se
emancipadas deste poder e controle. Para que isto se concretize, € necessario que trés conceitos
sejam desenvolvidos: a esfera publica, o intelectual transformador e a voz. A escola e o curriculo
devem ser “uma esfera publica democratica”, ou seja, devem oportunizar a capacidade dos
estudantes de exercerem habilidades democraticas e questionamentos sobre o senso comum da
pratica social. Portanto, para proporcionar esta oportunidade aos estudantes, os professores devem
se tornar “intelectuais transformadores” e ndo apenas meros executores de um curriculo técnico e
burocratico. Além disso, para Giroux (1992), deve ser desenvolvido um espaco em que 0S
questionamentos e reflexdes dos estudantes possam ser ouvidos e considerados, dando “voz” aos
mesmos e permitindo que assumam um papel ativo na sociedade.

Nesta perspectiva, Giroux (1992) afirma que ha uma necessidade de construir um curriculo

de acordo com estes trés conceitos fundamentais, capaz de estabelecer relacbes com o contexto



40

social, historico e cultural no qual os estudantes estao inseridos. Para isso, Giroux (1992) afirma que
no momento de selecionar os contelddos que deverdo compor o curriculo, o professor devera
questionar como tal conhecimento é produzido, que tipos de relacionamentos sociais estédo
intrinsecos aos mesmos, a quem estes conhecimentos estdo a servico e a que organizacao social
remetem. Além disso, € necessario que a totalidade do trabalho didatico esteja em coeréncia com
esta concepcdao curricular, a fim de consolidar um processo de ensino-aprendizagem que permita aos
estudantes alcangar sua emancipacéo e libertagao?0.

Assim, observamos que o movimento de reconceptualizacdo surge devido a uma insatisfacédo
dos tedricos do campo académico-cientifico do curriculo com relagdo aos ideais tecnocraticos
defendidos pelo modelo curricular proposto por Bobbitt. A partir disso, este movimento se expande e
passa a agregar tedricos que se situavam em diferentes grupos e que estavam pautados em distintas
teorias sociais, dentre as quais destacamos a Fenomenologia, a Hermenéutica, o Materialismo
Histérico Dialético e a teoria critica da escola de Frankfurt. Ao abordarmos sobre os ideais
disseminados por tedéricos que se situavam em algum destes grupos, observamos que cada uma
destas propostas de curriculo estava associada a concepc¢fes de sociedade e de educacgédo, as quais
se materializavam em uma organizacdo de curriculo. Desta forma, consideradas suas
especificidades, estas teorias buscaram ressignificar os processos educacionais através de novos
critérios de selecdo dos conhecimentos que deveriam compor o curriculo, influenciando diretamente
no modelo de formacdo humana e, consequentemente, modificando o modo de organizagdo do
curriculo, isto é, a forma como o processo de ensino-aprendizagem deveria ser desenvolvido, a
relagdo professor-estudante e as caracteristicas da avaliacéo.

H4 neste movimento de reconceptualizacdo, uma completa inversdo dos valores que
compunham o curriculo tecnocratico. Se na concepc¢ao curricular tecnocrética pretendia-se transmitir
apenas o0s conhecimentos necesséarios para formar individuos para os modos de producdo, na
concepcao critica busca-se formar individuos que possuam uma consciéncia politica, que os permita
compreender a totalidade da sociedade capitalista em que o trabalho esta inserido. Se no curriculo
tecnocratico, o contexto histérico e social é ignorado e suas caracteristicas politico-econémicas séo
obliteradas, na concepcdao critica, as desigualdades e os conflitos sociais existentes sdo expostos e
salientados. Portanto, nesta perspectiva critica, a educacéo e o curriculo passam a ser instrumentos
de resisténcia e de contra-hegemonia, isto sé sera possivel a partir da selecdo de determinados
conhecimentos no interior da heranca cultural humana, que possibilitardo o desenvolvimento de
individuos capazes de analisar a realidade sociocultural objetiva através do pensamento dialético.
Assim, o papel social da escola ndo € apenas socializar a heranca cultural humana, mas fazer com
que estes conhecimentos sejam conscientemente apropriados, contribuindo para a humanizacéo dos

individuos, para a critica e superagdo da sociedade de classes.

10 Na perspectiva teérica da Escola de Frankfurt, a emancipacdo humana pode ser alcancada através da
emancipacao da consciéncia, isto é, a libertacdo da consciéncia através da apropriagcdo de conhecimentos que
permitam ao ser humano compreender as relacfes de exploracdo determinadas pela sociedade capitalista e pela
ordem burguesa. Ao contrario do que defende a teoria critica da Escola de Frankfurt, a teoria social de Karl Marx
explicita que a emancipacdo humana so sera alcangada através da superagdo do sistema de produgdo capitalista,
suas determinagdes, caracteristicas e contradices.
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2.3. O Impacto do Movimento P6s-Moderno no Curriculo: teorias pds-criticas e relativismo

epistemolégico

Compreendemos que, para discutir o curriculo segundo os ideais defendidos pelo movimento
pds-moderno, devemos realizar uma breve discusséo sobre o que este movimento representa e pelos
ideais que sao defendidos pelo mesmo, os quais trazem certas implicacdes para a forma de pensar a
educacdo e, consequentemente, para o curriculo. Ao longo deste subcapitulo utilizaremos o termo
“movimento pés-moderno”, pois concordamos com Hungaro (2008) e concebemos que a defesa de
gue estamos vivendo um novo movimento civilizatério, o pds-modernismo, ndo possui aporte histoérico
e tedrico para justificar uma nova situacéo sécio-histérica.

Segundo Moraes (2004), Gallo (2006) e Hungaro (2008), este movimento ndo representa uma
teoria coerente e unificada, ndo sendo, portanto, amplamente aceita. Por esta razdo, as opinides
sobre 0 mesmo se dividem em dois grupos, os que defendem a existéncia de uma nova situacéo
sécio-histérica e fazem apologia ao movimento pdés-moderno, que representaria uma nova era has
artes, nas ciéncias e na civilizacdo; e aqueles que compreendem que este movimento se constitui
como uma ilusdo ja desmentida e desmistificada pela histéria, ndo possuindo o aporte histérico e
tedrico necessario para justificar a existéncia de um novo movimento civilizatério. No entanto,
segundo Harvey (1992), o movimento pdés-moderno tornou-se um campo de opinides politicas
conflitantes que néo deve ser ignorado, sendo, portanto, um conceito a ser discutido. Nesta
perspectiva, o objetivo deste subcapitulo é abordar sobre as influéncias do movimento pés-moderno
no curriculo e suas implica¢gbes para a formagdo humana.

Segundo Moraes (2004), o pés-modernismo é um movimento intelectual que defende a
existéncia de uma nova época histérica, denominada de Pdés-Modernidade, cujas caracteristicas
apontam para uma ruptura radical com a Modernidade, isto é, neste movimento ha uma completa
inversdo dos valores e negacdo dos constructos sociais e histéricos conquistados pela humanidade
na Modernidade. Devido a isso, Moraes (2004) afirma que o pés-modernismo pode ser conceituado
como um movimento de contraposi¢do as propostas de racionalidade, objetividade e esclarecimento
da era moderna. Na perspectiva da autora, o sufixo “pds” representa uma inversao dos simbolos e
sinais componentes do “mundo moderno”, bem como, uma negacédo deste momento histérico e de
suas praticas tedricas, politicas e sociais.

De acordo com Gallo (2006), as primeiras manifestacdes deste movimento se fizeram visiveis
em meados do século XX, especificamente na década de 1970, em que a expressdo “pos-
modernidade” passou a ser utilizada nos meios artisticos, principalmente na arquitetura, estendendo-
se em seguida, para o campo das ciéncias humanas nos anos de 1980. Hungaro (2008) assinala que
para tratar sobre as primeiras manifestacbes deste movimento € necessario discutir as
transformacgBes socio-histéricas e politicas ocorridas a partir dos anos 1970 que possibilitaram sua
emergéncia. Estas transformagdes “[...] nada mais sdo que o desdobramento de uma profunda crise
mundial que, a partir de mudancas ocorridas no padrdo de acumulacéo, alterou inimeros complexos
da sociedade [...]” (HUNGARO, 2008, p. 123). Esta crise corresponde a um dos mecanismos do

capitalismo de manutencdo de suas forcas produtivas, movimento ja assinalado por Marx e Engels
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em 1988, cujo objetivo € aumentar o processo de acumulacdo de capital a partir de uma

reestruturacdo produtiva, impactando a totalidade da realidade sociocultural da humanidade.

Todas essas mudan¢as nos ambitos econdmico, social e cultural formam uma
totalidade mutuamente determinada com as transformag6es politicas ocorridas no
mundo contemporaneo. Sao elas: o fortalecimento de uma oligarquia financeira
transnacional, uma descaracterizagdo da classica oposi¢éo capital x trabalho, um
enfraquecimento do movimento operario (ja que cresce cada vez mais o
desemprego em funcdo das novas tecnologias), isso tudo acompanhado pelo
fortalecimento dos chamados movimentos sociais (movimento dos sem-terra,
movimento dos sem-teto, movimento dos aposentados, movimento negro,
movimento gay, entre outros). Além desses aspectos, temos ainda a crise de
ordenamentos politico-sociais, fundamentais para o fortalecimento dos direitos
sociais, alternativos ao capitalismo: o socialismo (HUNGARO, 2008, p. 138).

Segundo este autor, é neste contexto histérico e estimulado por estas transformacdes
societarias, que o movimento pés-moderno tem origem. Opondo-se aos ideais de esclarecimento,
racionalidade e totalidade da Modernidade, este movimento passa a defender que o real é
caracterizado pelo efémero, sendo, portanto, fragmentado, descontinuo e cadtico. Para Hingaro
(2008), isto significa dizer que no movimento pés-moderno a realidade como totalidade é irracional,
deixando de ser referéncia para qualquer enunciado cientifico, ndo havendo, portanto, distingBes
entre aparéncia e esséncia. Além disso, nega-se a ideia de que exista uma ciéncia verdadeira, mas
sim, jogos de linguagem que correspondem as lutas entre discursos argumentatos distintos. A critica
a nocdo de verdade se estende para além da ciéncia, de forma que, segundo Gallo (2006), a no¢éo
de verdade ndo pode ser tomada como fundamento para “quaisquer outras coisas”, uma vez que as
verdades séo transitdrias, histéricas e fugidias, assim como a realidade.

Em sintese, o movimento p6s-moderno:

[...] Coloca sob suspeita a confianga do Esclarecimento em uma raz&o capaz de
elaborar normas, construir sistemas de pensamento e de agdo e da habilidade
racional de planejar de forma duradoura a ordem social e politica. Questiona o
sentido de uma racionalidade que se proclama fonte do progresso do saber e da
sociedade, racionalidade vista como lécus privilegiado da verdade e do
conhecimento objetivo e sistematico. Critica a representacdo e a ideia de que a
teoria espelha a realidade, bem como a linguagem como meio transparente para
ideias claras e distintas. Denuncia a faléncia do processo de modernizacdo que,
longe de cumprir suas promessas de progresso e emancipagdo, tornou-se forca
opressora sobre mulheres e homens, dominou a natureza, produziu sofrimento e
miséria. Desconfia do humanismo, acusa a arrogancia das grandes narrativas e sua
pretensdo a uma unidade onisciente (MORAES, 2004, p. 47).

No entanto, de acordo com este autor, € necessario nos atentarmos para o fato de que o
movimento pds-moderno ndo se constitui como um corpo conceitual coerente e unificado. Isto se
deve as divergéncias politicas e filosoficas das teorias que comp8em este movimento, culminando em
uma pluralidade de propostas e interpretacdes, que muitas vezes apresentam contradicdes entre si.
Por este motivo, este movimento € acusado de um relativismo epistemoldgico, que, segundo Hungaro
(2008), trata-se de uma inevitavel consequéncia dos pressupostos epistemoldgicos defendidos pelo
mesmo. Esta caracteristica do movimento pés-moderno se estende, também, para a compreenséo do

curriculo, que, devido a perspectiva de desconstrugdo dos valores pertencentes a Modernidade,
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passa a ser concebido de outras formas e a possuir outros papeis no processo de formacdo humana
dos individuos.

Segundo Lopes (2013), no movimento pés-moderno surgiram e se desenvolveram no campo
do curriculo diversas teorias pés-criticas, cujo objetivo era se opor as teorias curriculares criticas que
sugiram na Modernidade, as quais ja foram mencionadas neste capitulo. Nesta perspectiva, Silva
(2004) afirma que a critica p6s-moderna ndo se prendia apenas ao curriculo existente e a forma como
0 mesmo estava organizado, isto é, como uma materializacdo do projeto sociocultural da
Modernidade: pautado no conhecimento cientifico, disciplinar e segmentado, realista e objetivista,
mas, estava pautada, principalmente, na proposta de emancipacdo e libertagdo dos individuos
através de uma determinada selecdo de conhecimentos. Assim, Silva (2004) declara que o pos-
modernismo quebra com qualquer pretensdao de emancipacdo e revolugdo, uma vez que nesta
concepcao, a realidade ndo pode ser transformada em sua totalidade.

Desta forma, a nocéo de curriculo como uma sele¢do de conhecimentos dentro da heranca
cultural humana passa a ser questionada, bem como, a no¢do de que estes conhecimentos estédo
saturados de interesses politicos, e, por esta razdo, carregam um projeto de transformacéo social e
de formac¢do humana. Lopes (2013) assinala que os questionamentos sobre os conhecimentos a
serem ensinados nas instituicdes de ensino tornam-se, cada vez mais explicitos e assumem outros
contornos, de forma que as discussbes sobre as diferengcas passam a ser mais significativas e a
ocupar lugares privilegiados nos curriculos, isto €, as diferencas de género, sexualidade, etnia, raca,
religido, entre outras, tornam-se gradualmente mais presentes na educac¢éao formal. Um exemplo disto
é a perspectiva dos Estudos Culturais, que tem origem em um movimento intelectual comandado
pelas camadas populares, cuja reivindicacdo central era uma educacdo que contemplasse 0s seus
saberes e interesses, contrapondo-se, portanto, a educacéo baseada na cultura elitista deste periodo.
Segundo Costa, Silveira e Sommer (2003), este movimento causou uma reviravolta na compreensao
sobre cultura, que transformou-se de um conceito “[...] de dominio exclusivo da erudi¢ao, da tradigao
literaria e artistica, de padrdes estéticos elitizados e passou a contemplar, também, o gosto das
multidées” (COSTA, SILVEIRA, SOMMER, 2003, p. 36). Em consequéncia disto, este conceito
diversificou-se, passando a incorporar novas e distintas significagcbes mediante a representacdo de
costumes e saberes dos grupos sociais existentes, 0s quais disputam pela imposicdo de suas
identidades.

Nesta perspectiva, o curriculo é visualizado como um espagco em que esta disputa se faz
presente, sendo necessério identificar as relacbes de poder presentes no mesmo, as quais
influenciam na construcédo de identidades e significagfes sobre estas distintas culturas. Desta forma,
surge uma proposta multiculturalista de curriculo e educacao, cuja defesa € a de que a instituicdo
escolar é o espaco em que as caracteristicas das culturas existentes na sociedade devem ser
consideradas e discutidas, com o objetivo de possibilitar aos estudantes reflexdes sobre as

diferencas, as hierarquias e as relacdes opressivas de poder.
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Ciente de que a opressao econémica e social comp&e o pano de fundo da dindmica
social vigente, ressalto a crescente importancia do componente cultural no mundo
contemporaneo, no qual a cultura se constitui em estruturante profundo do cotidiano
de todo grupo social, em “nlcleo radical da identidade de diferentes grupos sociais e
povos” (Candau, 1997, p. 239), ndo podendo ser reduzida a mero subproduto ou
reflexo da estrutura social vigente. Entendida como campo no qual se travam lutas
em torno do processo de significacdo do mundo social, a cultura € uma pratica
produtiva, um espacgo constituido, que dispde de relativo grau de autonomia em
relacdo a esfera econdmica [...] (MOREIRA, 2013, p. 83).

Portanto, o que se observa na concepgdo de curriculo defendida pelo movimento pos-
moderno em comparacdo com as concepcdes criticas, principalmente no que concerne a tradicao
marxista, € uma inversdo sobre o que é considerado como cultura humana e sua relagdo com o
“conhecimento”. Como ja discutimos neste capitulo, as teorias curriculares criticas que surgem com o
movimento de reconceptualizacdo, concebem que o curriculo é constituido por uma determinada
selecdo de conhecimentos no interior da heranca cultural humana, formada por todos os
conhecimentos acumulados e sistematizados pela humanidade através do trabalho ontolégico, e que,
esta selecdo esta saturada de interesses politicos, que, por sua vez, apontam para uma concepcao
de formag&o humana. A partir disso, estas teorias defendem uma selecdo de conhecimentos que
possibilite aos individuos sua emancipacao politica, ou seja, o desenvolvimento de uma consciéncia
gue os permita analisar dialeticamente e criticamente as caracteristicas e contradigbes dos arranjos
sociais atuais, e além disso, 0os conhecimentos necessarios para a transformacéo destes arranjos
sociais, culminando em uma emancipacdo humana. Por outro lado, as teorias pdés-criticas
compreendem que o curriculo deve tratar sobre os distintos grupos culturais que existem em uma
mesma sociedade, e que, desta forma, os conhecimentos tratados pelo mesmo ndo possuem
relacbes com interesses politicos e nem com projetos de formacdo humana, ndo havendo
necessidade (e nem possibilidades) de uma transformagé&o social.

Opondo-nos aos conceitos curriculares defendidos pelas teorias poés-criticas,
compreendemos que estas discussbes sobre as diferencas entre género, sexualidade, religido e
outras, embora sejam extremamente relevantes para a sociedade, ndo devem ser discutidas de forma
descontextualizada com a totalidade da realidade sociocultural na ordem burguesa. Isto significa dizer
que, se estas questfes forem discutidas de forma a desconsiderar as caracteristicas da sociedade
capitalista e suas consequéncias para o ser social, ha uma possibilidade de obliteracdo da maior
contradicdo existente nesta ordem social: a relagdo entre trabalho e capital. H4 que se considerar,
portanto, que estas discussfes devem tratar sobre as possibilidades e os limites do ser social na
ordem burguesa. Assim, concordamos com a concepgéao curricular defendida pelas teorias criticas da
tradicdo marxista, de forma a defender que o curriculo constitui-se como uma selecdo de
conhecimentos no interior da heranca cultural humana, estando saturado de interesses e de projetos
de formacdo humana. Mediante isto, defendo um curriculo que possibilite aos individuos sua
emancipacao politica, mas que, pensando em uma totalidade, possibilite também, sua emancipacéo

humana.
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2.4. O Curriculo como um Complexo de Complexos: os determinantes que influenciam na

composicdo de um curriculo

Realizamos até o momento uma andlise que buscou situar o curriculo enquanto um
instrumento elaborado a partir de uma necessidade humana de selecionar e sistematizar os
conhecimentos pertencentes ao patriménio cultural humano a serem socializados nas instituicdes de
ensino. Para materializar esta andlise, realizamos uma busca histérica objetivando identificar o
momento de sua origem e explicitar a sua processualidade historica, isto é, explicitar como este
instrumento se desenvolve historicamente mediante os determinantes que compde a sociabilidade
humana. No decorrer desta andlise, observamos que a selecdo de conhecimentos que podem
compor um curriculo esta intrinsecamente relacionada a uma concepcao de formacao humana, a um
projeto histérico de sociedade e os interesses que o permeiam. No entanto, para que esta analise
torne-se mais proficua, consideramos ser necessario discutir sobre as diversas determinacdes
politicas, sociais e educacionais que influenciam o processo de constituicdo do curriculo e que por ele
sdo influenciadas. Iniciaremos este movimento neste subcapitulo, tendo plena certeza de que sera
insuficiente para identificar e analisar todas as determinagBes que compdem o processo de
constituicdo do curriculo!!. Contudo, compreendemos que este movimento nos auxiliard na
compreensao de que o curriculo € um complexo processo social, uma particularidade inserida em
uma totalidade, nos auxiliando no momento de analise das propostas pedagdgicas dos cursos de
formagdo em Educacéo Fisica do Estado de Goias.

De acordo com Sacristan (2000), para analisarmos o curriculo como uma complexidade
saturada de determinacgBes, é necesséario que o compreendamos como um cruzamento de praticas
diversas, como uma praxis. Isto significa que ha um nimero consideravel de a¢bes que intervém em
sua configuracdo, as quais se ddo dentro de uma determinada organizacdo de intera¢ges culturais e
sociais, uma totalidade construida por intermédio da humanidade. Portando, segundo o autor, ha que
se considerar que o curriculo € um fenémeno escolar, constituido por determinagdes ndo estritamente

escolares.

Isso significa que uma concepcdo processual do curriculo nos leva a ver seu
significado e importancia real como resultado das diversas operagfes as quais é
submetido e ndo s6 nos aspectos materiais que o contém, nem sequer quanto as
ideias que lhe dao forma e estrutura interna: enquadramento politico e
administrativo, divisdo de decisdes, planejamento e modelo, tradugdo em materiais,
manejo por parte dos professores, avaliacdo de seus resultados, tarefas de
aprendizagem que os estudantes realizam, etc. Significa também que sua
construcdo ndo pode ser entendida separadamente das condi¢cdes reais de seu
desenvolvimento e, por isso mesmo, entender o curriculo num sistema educativo
requer prestar atengdo as praticas politicas e administrativas que se expressam em
seu desenvolvimento, as condi¢des estruturais, organizativas, materiais, dotacdo de
professorado, a bagagem de ideais e significado que |he dao forma e que o
modelam em sucessivos passos de transformagéo (SACRISTAN, 2000, p. 21).

11 Segundo Hungaro (2014), nenhum ser humano conseguiria esgotar um fendmeno de determinagdes. Esta
afirmacdo decorre de trés razdes: em primeiro lugar, porque a realidade é sempre mais complexa que as teorias
gue tentam explica-la; em segundo lugar, o tempo de vida do ser humano é insuficiente para apreender todas as
determinagdes pertencentes ao fendmeno; e, em terceiro lugar, a realidade é um constante vir a ser, sendo,
portanto, processual e infindavel.
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Na tentativa de explicitar os diversos niveis que influenciam na construgdo do curriculo,
Sacristan (2000) distingue oito “Ambitos”, nos quais se expressam praticas relacionadas ao curriculo,
em que sdo tomadas decisdes que incidem, direta ou indiretamente, na organizacéo e constituicdo do
mesmo. Consideramos relevante enfatizar que estes “subsistemas” mantém uma relagdo de
determinacéo reciproca entre si, e que, em cada um destes se expressam determinacfes sociais

mais amplas. Estes niveis ou ambitos sdo:

O ambito da atividade politico-administrativa;
O subsistema de participacdo e controle;

O &mbito do sistema educativo;

O sistema de producao de meios;

Os ambitos de criacao cultural e cientifica;

O subsistema técnico-pedagdgico;

O subsistema de inovacao; e, por fim,

© N o gk~ LD

O subsistema pratico-pedagdgico.

Segundo Sacristan (2000), o “ambito da atividade politico-administrativa” corresponde as
prescricbes e orientagcdes curriculares estabelecidas por um Estado organizado politica e
administrativamente em um determinado contexto histdrico, politico-econémico e social. Conforme o
autor, em todas as sociedades complexas existem regulagdes ordenadoras do curriculo, podendo
variar entre graus e modalidades distintas de interven¢éo, de acordo com épocas e modelos politicos
diversos, ocasionando diferentes e demasiadas consequéncias para o funcionamento de todo o
sistema educativo. “Ordenar a distribuicdo do conhecimento através do sistema educativo € um modo
nao so6 de influir na cultura, mas também em toda a ordenacdo social e econdémica da sociedade”
(SACRISTAN, 2000, p. 108). Além disso, como vimos nos subcapitulos anteriores deste capitulo, ao
intervir no processo de selecdo e sistematizacdo dos conhecimentos que deverdo compor 0sS
curriculos das instituices de ensino, o Estado passa a intervir na dialética de apropriacdo e
objetivacdo das novas geracdes, tornando-se determinante no processo de formacdo humana destes
individuos.

De acordo com Limonta (2009), para tratarmos sobre a influéncia destas prescrigdes politico-
administrativas no curriculo é necessario compreender a relacdo existente entre as mesmas e o
modo de producdo capitalista. Segundo a autora, h& um movimento histérico de subordina¢éo das
reformas educacionais aos principios de produtividade e eficiéncia ditados pelos organismos
internacionais!?, cujo objetivo é adequar o sistema de ensino as novas necessidades produtivas do

capital. Isto significa que:

12 Segundo Limonta (2009), estes organismos internacionais sdo o Banco Mundial (BM), a Organizagdo
Internacional do Trabalho (OIT) e a Organizagdo das Nacbes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura
(UNESCO).
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A partir do momento em que as bases técnico-operacionais, cujas maquinas e
funcbes humanas sdo mecanicas, foram substituidas pelas bases cognitivo-
abstratas, cujas maquinas sdo eletrdnicas e mudam as formas de relagdo e de
controle humanos sobre estas, se faz necessario pensar de forma diferente para
executar as tarefas, o que vai exigir novas habilidades de pensamento e novos tipos
de conhecimento. Subjacente a concepcao neotecnicista de formacéo e de trabalho
estd a concepgdo pragmatista de conhecimento, de acordo com a qual s6 tem
sentido aprender o que é imediatamente aplicavel na realidade e que garanta a
eficiéncia e a eficacia (LIMONTA, 2009, p. 97).

Nesta perspectiva, Santos e Limonta (2013) afirmam que as atuais politicas de formacédo de
professores e de ensino estédo se constituindo com base em uma visao pragmatista e tecnicista, tanto
do conhecimento quanto do trabalho pedagdgico, concebendo-os de forma dissociada. Como uma
consequéncia deste processo, as licenciaturas tém oferecido cada vez mais uma formacao superficial
e fragil, conduzindo a um fendbmeno denominado pelas autoras de “tecnificagdo do ensino”, cujas
caracteristicas remetem a uma reestruturacdo das teorias pedagdgicas e da didatica, que passam a
tomar a forma de técnicas puras, impedindo que seja desenvolvido no professor ao longo do
processo de formacéo, o pensamento dialético necessério para analisar criticamente a sua pratica
pedagodgica. De acordo com os autores, este processo ocorre devido a inser¢éo do trabalho docente
na sociedade capitalista, que passa a ser subordinado as caracteristicas e contradicdes da mesma,
obedecendo a sua légica de producdo e aos critérios do mercado de trabalho. Assim, nesta
perspectiva limitada de formacdo, “[...] o professor precisa apenas adquirir capacidades de
transmissao de certas informagdes via determinadas técnicas” (SANTOS, LIMONTA, 2013, p. 176),
descartando a necessidade de uma longa e consistente formacéo, que se torna progressivamente
mais curta e precarizada.

Santos e Limonta (2013) afirmam que este movimento de tecnificacdo do ensino esta
presente nas DCN para os cursos de Licenciatura, problematica que também se estende para as
DCN de formacao inicial em Educacgéo Fisica, em que ha uma nitida valorizagdo da pratica em
detrimento da formacao tedrica, que passa a ser considerada de menor relevancia no processo de
formacéo de professores. Esta concepgéo parte do pressuposto de que o futuro professor deve entrar
em contato com a realidade objetiva da escola desde o inicio do curso, a fim de desenvolver as
habilidades necessarias para “dar conta” da complexidade social desta instituigdo, assim, esta
perspectiva ndo propde “revolucionar a escola que temos para que esta se adeque a uma formagao
de professores cientifica e exigente, mas ao contrario, deve-se precarizar a formagéo para adequa-la
a uma escola precarizada” (SANTOS E LIMONTA, 2013, p. 176).

O segundo &mbito mencionado por Sacristdn (2000) é o “subsistema de participacdo e de
controle”, que corresponde aos diversos mecanismos de controle utilizados pelo ambito politico-
administrativo para diagnosticar a qualidade da educacédo formal e, simultaneamente, inspecionar em
que medida as prescri¢cdes curriculares estao sendo cumpridas. Este controle é exercido por meio de
Orgaos especializados do Estado e também, por meio das instituicdes de ensino e dos professores.
Conforme Sacristan (2000, p. 106):
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[...] O curriculo avaliado, enquanto mantenha uma constancia em ressaltar
determinados componentes sobre outros, acaba impondo critérios para o ensino do
professor e para a aprendizagem dos estudantes. [...] As aprendizagens escolares
adquirem, para o estudante, desde os primeiros momentos de sua escolaridade, a
peculiaridade de serem atividades e resultados valorizados. O controle do saber é
inerente a fungdo social estratificadora da educacédo e acaba por configurar toda
uma mentalidade que se projeta inclusive nos niveis de escolaridade obrigatéria e
em praticas educativas que nao tém uma funcao seletiva nem hierarquizadora.

Nesta mesma perspectiva, Saviani (2000) afirma que a visao de qualidade atual sobre a
escola é a aprovacdo nos testes avaliativos, como por exemplo, o vestibular e 0 ENEM, os quais
estdo pautados em uma visao unilateral de educacéo e ensino. Para o autor, este processo esta cada
vez mais explicito no campo educacional, que agora passa a ter sua qualidade “medida” e
“quantificada” por padrées advindos do campo econdmico. Devido a isso, observamos um processo
de consolidagéo das avaliagdes em larga escala e da composi¢cao de “indices” como definicdes de
educaco de qualidade. Avaliagdes como o indice de Desenvolvimento da Educagéo Basica (IDEB) e
0 Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) tém limitado os curriculos das instituicdes de Educagéo
Basica através de suas “matrizes de referéncias”?, assim como, as avaliagbes do Ensino Superior,
dentre elas, o Exame Nacional de Desempenho dos Estudantes (ENADE)'4, tém estabelecido
competéncias e habilidades a serem alcangadas no processo de formacado, demonstrando que séo
oriundas de concepgbes “tendenciosamente estreitas da educagdo e da vida intelectual”’
(MESZAROS, 2008, p. 49).

De acordo com Sacristan (2000), o terceiro ambito, a “ordenacdo do sistema educativo”,
corresponde a estrutura em que estad organizado o sistema de ensino, desde os niveis e ciclos
educativos, até as modalidades que o compdem. Por sua vez, estes “niveis educativos e modalidades
de educacdo cumprem fungbes sociais, seletivas, profissionais e culturais diferenciadas e, isso se
reflete na selecdo curricular que tém como contetdo expresso e nas praticas que se criam em cada
caso” (SACRISTAN, 2000, p. 24). Segundo o autor, é de acordo com a finalidade de cada um destes
niveis que o &mbito politico-administrativo exerce o seu poder de selegdo de conhecimentos no
interior da cultura humana, e também, cria mecanismos de controle e avalia¢ao.

O quarto ambito, o “sistema de produgdo de meios”, corresponde a uma série de recursos
didaticos, dentre os quais destacamos o livro didatico, “[...] elaborados por diferentes instancias, que
costumam traduzir para os professores o significado e os contetidos do curriculo prescrito, realizando
uma interpretagdo destes” (SACRISTAN, 2000, p. 104). Conforme este autor, o sistema de producgéo
de meios constitui-se como um dos instrumentos de forte influéncia na pratica pedagégica, que, no
entanto, tem sido pouco investigado. Esta afirmacdo decorre do fato de que estes recursos se
configuram como uma materializacdo da selecdo de conhecimentos realizada pelo ambito politico-

administrativo, reproduzindo, consequentemente, suas concep¢bes de formacdo humana e de

13 As matrizes de referéncias sdo as competéncias e habilidades dos estudantes que serdo avaliadas nestes
testes. Tem sido constante 0 movimento nas escolas de transformar estas matrizes em curriculos, visando bons
indices nestas avaliagfes.

14 Tem como objetivo avaliar o desempenho dos estudantes com relacdo aos contelidos programaticos previstos
nas diretrizes curriculares dos cursos de graduacdo, o desenvolvimento de competéncias e habilidades
necessarias ao aprofundamento da formacao geral e profissional, e o nivel de atualizagdo dos estudantes com
relagdo a realidade brasileira e mundial.
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ensino. Por esta razdo, Sacristan (2000) afirma que estes recursos ndo sao instrumentos neutros,
posto que também sédo formas de controle sobre o processo de ensino-aprendizagem.

Segundo Sacristan (2000), o quinto ambito, o “ambito de criagdo cultural e cientifica”,
corresponde a atividade de investigacao cientifica capaz de construir novos conhecimentos,
incrementando novos aspectos a heranca cultural humana. No entanto, conforme o autor, ha uma
nitida desconexdo entre os pesquisadores que se dedicam a criacdo destes conhecimentos,
geralmente situados em instituicbes especificas para este movimento (as universidades), e a
realidade do contexto escolar.

Por sua vez, o sexto ambito, “o subsistema técnico-pedagdgico” esta intrinsecamente
relacionado ao ambito de criacdo cultural e cientifica. De acordo com o autor, este subsistema
corresponde ao sistema de formacédo de professores e de especialistas nos temas relacionados a
educacdo e ao ensino, que sao responsaveis por produzir e sistematizar conceitos e conhecimentos
sobre a realidade educativa, buscando formas de compreendé-la em sua totalidade, sem
desconsiderar suas particularidades, dentre elas, o curriculo. Este dmbito influencia “n&o apenas na
selecdo dos conteddos culturais e em sua ordenacdo, mas também na delimitacdo de objetivos
especificos de indole pedagégica e em cbdigos que estruturam todo o curriculo e o seu
desenvolvimento” (SACRISTAN, 2000, p. 25).

O “subsistema de inovacgao”, sétimo ambito apresentado e discutido por Sacristan (2000),
trata-se de uma instancia mediadora que teve origem através de grupos de professores e
movimentos sociais que reivindicavam a renovacdo pedagogica. De acordo com Sacristan (2000),
com o desenvolvimento do ambito de criagdo cultural e cientifica e do subsistema técnico-
pedagdgico, a capacidade de andlise critica dos professores e pesquisadores do campo da Educacéo
com relagdo as questdes relacionadas ao curriculo aumentou progressivamente, fazendo com que os
mesmos reivindicassem sua renovagao qualitativa.

O ultimo &mbito, “o &dmbito pratico-pedagdgico”, corresponde ao contexto escolar em que o
curriculo esta inserido, de forma que o mesmo sofre influéncias das instituicbes de ensino, dos
professores e dos estudantes. Para Sacristan (2000, p. 26), é neste ambito em que “[...] se
comunicam e se fazem realidade as propostas curriculares, condicionadas pelo campo institucional
organizativo imediato e pelas influéncias dos subsistemas anteriores [...]". Portanto, é neste ambito
que o curriculo passa a ser moldado por cada um dos professores, em que ha um planejamento
individual de suas respectivas disciplinas. No entanto, este planejamento individual esta submetido a
um planejamento coletivo, em que o grupo de professores pertencentes a uma mesma instituicdo
organizam e padronizam o trabalho pedagdgico, buscando estabelecer suas concepg¢des de escola e
educacdo, os objetivos a serem alcancados com o processo de ensino-aprendizagem, as
metodologias de ensino adequadas para isso, entre outros. E a partir desta organizagéo coletiva que
surgem os Projetos Politico Pedagdgicos (PPP) no caso das instituicdes de ensino da Educacéo
Béasica, e os Projetos Pedagogicos de Curso (PPC) no caso das instituicbes de Ensino Superior.
Ambos documentos tém a mesma finalidade e sua construcédo foi estabelecida pela Lei de Diretrizes
e Bases (LDB), n° 9.349/96, art. 12, inciso |, instituindo que “os estabelecimentos de ensino,

respeitadas as normas comuns e as do seu sistema de ensino, terdo a incumbéncia de elaborar e
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executar seu projeto pedagogico”. Perante esta determinacédo legal, todas as instituicdes de ensino
devem investigar o contexto social em que estdo inseridas, e, a partir disso, analisar criticamente o
projeto de formacdo que defendem e assumir um projeto pedagdgico que oriente o processo de

formacao humana de seus estudantes.

2.4.1 Os Ambitos do Curriculo e a Producdo Académico-Cientifica em Educacdo Fisica: a

formacdo de professores em questao

Compreendemos que o presente estudo, por realizar uma andlise das politicas curriculares
voltadas para a formacdo de professores em Educacédo Fisica e dos projetos pedagégicos das IES
formadoras do Estado de Goias, esta centralizado no ambito politico-administrativo e no ambito
pratico-pedagdgico, conforme classificagdo de Sacristan (2000). Contudo, com o objetivo de mapear
0s ambitos do curriculo em que se concentra a producdo académico-cientifica do campo da
Educacao Fisica sobre formacgéo de professores, bem como, as lacunas existentes sobre a respectiva
tematica, realizamos uma breve revisao sistematica em dez periodicos cientificos!® deste campo, em
um periodo entre 2004 a 201416. Como critério de incluséo, foi estabelecido que os artigos deveriam
apresentar as palavras-chave: formacdo de professores em Educacdo Fisica; Curriculo; e Projeto
Pedagégico de Curso (PPC), no titulo, no resumo e no corpo do texto.

Observamos que o periédico que concentrou um maior nimero de publicacdes foi a Revista
Movimento, com um total de 10 artigos (23%). Em seguida, a Revista Motriz com 07 artigos (16%); a
Revista Brasileira de Educac¢do Fisica e Esporte, com 7 artigos (16%); Pensar a Pratica, com 5
artigos (11%); Revista Kinesis, com 04 artigos (9%); Revista Brasileira da Ciéncia e Movimento, com
3 artigos (7%); Revista da Educacdo Fisica/lUEM, com 3 artigos (7%); Conexdes: Revista da
Faculdade de Educacao Fisica da UNICAMP, com 3 artigos (7%); Revista Motricidade, com 1 artigo
(2%); e, Revista Recorde: Revista de Histéria do Esporte, com 1 artigo (2%).

Mediante a analise dos dados, observamos que no periodo investigado determinados temas
haviam sido mais enfatizados, permitindo que fossem formadas quatro categorias de artigos, sendo:
formacéao inicial, com 20 artigos (46%); os conhecimentos e competéncias na formagdo em Educacéo
Fisica, com 10 artigos (23%); diretrizes e politicas de formacdo em Educacdo Fisica, com 09 artigos
(20%); e, por fim, a identidade e a experiéncia na formacgéo de professores em Educac¢éo Fisica, com
05 artigos (11%). Notamos que no periodo investigado, o campo académico-cientifico da Educacao
Fisica ndo publicou um grande quantitativo de artigos que tratavam sobre a formacao de professores
e que apresentavam como palavras-chave os termos: Formacao de professores em Educacao Fisica;
Curriculo; e, Projeto Pedagégico de Curso (PPC).

Na primeira categoria — “formacdo inicial” — constam os artigos que tratam sobre as
caracteristicas e as problematicas do processo de formacgédo inicial nos cursos de Licenciatura e

Bacharelado em Educacado Fisica. Observou-se que as analises realizadas nesta categoria, podem

15 Estes periédicos cientificos sdo pertencentes aos estratos A2, B1, B2, B3 e B4 da Area 21 da Coordenacéo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES).

16 A delimitacéo deste periodo se deu devido ao crescimento da pratica cientifica no campo da Educacéo Fisica
discutido por Lazzarotti Filho et al (2014) na primeira e segunda década do século XXI.
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ser divididas em: a) estudos que propdem uma nova epistemologia para os cursos de formacdo em
Educacao Fisica, com 10 artigos (50%); b) estudos que analisam a dimensdo ambiental nos cursos
de formacédo do campo, com 2 artigos (10%); c) estudos que abordam sobre o multiculturalismo nos
curriculos de formacdo em Educacdo Fisica, com 3 artigos (15%); e, d) estudos que analisam o
processo histérico de constituicdo de determinadas Instituicdes de Ensino Superior (IES) que
oferecem formag&o inicial em Educagao Fisica, com 5 artigos (25%).

Foi possivel constatar que no primeiro grupo, hd um movimento de andlise critica da
processualidade histérica da Educacgdo Fisica e dos determinantes politico-econémicos do campo,
demonstrando que este campo académico-cientifico ainda é influenciado pelo paradigma técnico-
instrumental, principalmente, no que concerne aos cursos de formacdo em Licenciatura e
Bacharelado, havendo, portanto, a necessidade de rompimento com o mesmo. Com relacdo ao
segundo grupo, nota-se uma preocupagdo em analisar como a questdo ambiental tém sido
internalizada no Projeto Pedagdgico dos Cursos (PPC) de formacdo em Educacao Fisica no Ensino
Superior. Segundo estes artigos, a insercdo desta tematica nestes documentos ainda € restrita,
demonstrando-se insuficiente para que seja promovida uma educacdo ambiental critica. No terceiro
grupo estao reunidos os artigos que se propuseram a discutir sobre os limites e as possibilidades da
construgéo de curriculos multiculturais para a formagcao inicial em Educacéo Fisica, os quais puderam
verificar que apesar do aumento da producéo académico-cientifica sobre o multiculturalismo e as
questdes de etnia, género e religido no campo em questdo, ndo existem propostas curriculares que o
materializem. Os artigos que compdem o Ultimo grupo buscaram compreender a organizacéo
curricular dos cursos de formacdo em Educacdo Fisica de determinadas Instituicdes de Ensino
Superior (IES).

A segunda categoria — “os conhecimentos na formagado em Educagéo Fisica” — retne artigos
que se propdem a discutir sobre os conhecimentos didaticos e especificos presentes nos cursos de
formagdo em Educacéo Fisica, perpassando também pelas competéncias relacionadas ao processo
de formacao profissional. Desta forma, podemos afirmar que o conteddo destes artigos se divide em
dois grupos: a) o conhecimento pedagoégico-didatico na formagdo de professores em Educacao
Fisica, com 7 artigos (70%); e, b) o esporte como conhecimento especifico da Educacéo Fisica e
suas implicacdes na formacgdo de professores, com 3 artigos (30%). Constatamos que os artigos
reunidos no primeiro grupo abordam sobre a relevancia do conhecimento didatico-pedagogico na
formacdo de professores em Educacgdo Fisica, apontando que ha uma dificuldade crescente nos
cursos de formacdo docente em articular os contetdos das disciplinas especificas e os contetdos
didatico-pedagogicos. A partir disso, estes artigos desenvolvem uma discussao teérica para
apresentar a ideia de que nédo é suficiente ter conhecimento dos contetdos que compde determinado
campo do conhecimento, como a Educacdo Fisica, mas que é necessario realizar uma mediacédo
através dos conhecimentos didaticos e pedagogicos que permitam aos alunos se apropriarem dos
contelidos referentes a esse campo, neste caso, 0s esportes, a ginastica, a danca, entre outros.

Por outro lado, observamos que a discussdo sobre os conhecimentos especificos da
Educacao Fisica perpassa, principalmente, pela discussdo sobre o esporte. Desta forma, os artigos

que compBem o segundo grupo buscam analisar como 0s conhecimentos relativos ao esporte tém



52

sido implementados na formacdo de professores. Estes artigos defendem uma formacéo que capacite
os docentes para desenvolverem praticas esportivas que promovam uma transformacdo social
estruturada em uma perspectiva humanista de educacao de valores, a qual seria responsavel por
despertar nos individuos a solidariedade, a aprendizagem social, a auto-organizacéo e atitudes éticas
e estéticas, valores (supostamente) intrinsecos no fenémeno esportivo.

A terceira categoria — “diretrizes para a formagao em Educacgéo Fisica” — reline os artigos que
analisam as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) para os cursos de formacdo em Educacéo
Fisica. Notou-se que estes artigos buscam discutir trés questbes especificas, dividas nos seguintes
grupos: a) diretrizes para uma formacao unificada, com 3 artigos (33%); b) as contradi¢cdes presentes
no processo de elaboracéo destas diretrizes, com 2 artigos (23%); €, ¢) o processo de adequacao de
determinados cursos de Licenciatura e Bacharelado as DCN, com 4 artigos (44%). Constatamos que
0s artigos pertencentes ao primeiro grupo, realizam um movimento de contraposicdo as atuais
diretrizes curriculares, a ciséo da formacg&o em Licenciatura e Bacharelado, e, a atuagdo do Conselho
Federal de Educacdo Fisica (CONFEF) e dos Conselhos Regionais de Educacéo Fisica (CREF).
Nestes artigos, este movimento é realizado para apresentar uma proposta de formacdo que se
contrapBe a organizagdo atual da formacdo do campo em questdo, sustentando uma posicdo de
reformulacdo das diretrizes curriculares para o desenvolvimento de uma formacg&o unificada em
Educacéo Fisica, de carater ampliado.

Nesta mesma perspectiva de andlise, os artigos que compde o segundo grupo demonstram
que no processo de elaboracdo das Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) existem duas
concepcdes distintas de formacéo em Educacéo Fisica, contraditorias entre si, uma vez que atendem
a grupos de interesses distintos. H4, portanto, aqueles que defendem uma formacéo subsumida as
demandas do mercado de trabalho, e, por outro lado, aqueles que se opbe a esta concepgéo,
assumindo uma posicao critica ao condenar a perspectiva reprodutora das relagdes sociais de
exploragcdo atuantes no mercado de trabalho. Por fim, os artigos que constituem o terceiro grupo
buscaram discutir sobre o processo de adequacdo dos cursos de formacdo em Licenciatura e
Bacharelado em Educacao Fisica as reformas curriculares que se deram apds a promulgagdo das
Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) presentes na Resolu¢cdo CNE/CES n° 07/2014, avaliando
que as instituicbes pesquisadas ainda ndo haviam se adequado as diretrizes, apresentando
probleméticas e divergéncias neste processo.

A Ultima categoria — “a experiéncia na formagdo de professores em Educagdo Fisica” —
engloba: a) estudos sobre as experiéncias sociais e sociocorporais adquiridas pelos discentes nos
cursos de formagdo em Educacao Fisica, com 3 artigos (60%); b) estudos que tratam sobre o
processo de formacao da identidade docente, com 2 artigos (40%). A partir da analise dos mesmos,
notamos que estes artigos partem do pressuposto de que o professor € sujeito ativo de suas praticas,
e que, portanto, os conhecimentos tedricos e praticos adquiridos pelo mesmo no decorrer de suas
experiéncias como discente, influenciam diretamente em suas escolhas no decorrer da trajetoria
académica. Segundo estes artigos, € perceptivel um aumento na publicacdo de pesquisas que
focalizam o professor como sujeito de sua prépria pratica pedagdgica, no entanto, ha um

distanciamento entre estes estudos e os cursos de formacgédo, de forma que ainda ndo foi possivel
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materializar esta concepgao do “formar-se professor” nos curriculos das instituicdes que oferecem
cursos de formacdo em Educacéo Fisica.

Desta forma, em uma andlise das categorias construidas mediante os 44 artigos publicados
nos respectivos periodicos, observamos que no periodo investigado o campo académico-cientifico da
Educacao Fisica concentrou suas pesquisas no ambito politico-administrativo e no ambito pratico-
pedagogico, aproximando-se, portanto, do presente estudo. Isto significa que houve uma maior
preocupacdo em analisar as prescricdes e as orientagdes do sistema politico-administrativo para a
formagdo em Educacao Fisica, e, também, uma preocupacéo em analisar como os professores e as
IES estavam se adequando a estas prescricdes e moldando seus projetos pedagoégicos para atendé-
las. Em decorréncia disto, observamos que ha uma lacuna nas investigacdes sobre os ambitos de
producdo de meios, de ordenacdo do sistema educativo, de controle e avaliacdo, de inovacado e
técnico-pedagogico, indicando a necessidade de pesquisas que investiguem as relacdes existentes
entre o curriculo, a formacao de professores em Educacado Fisica e os materiais didaticos utilizados
para compor estes cursos; o trato pedagdgico e metodolégico dado aos distintos niveis da Educacao
Bésica nestes cursos de formacdo; como os cursos de formagédo em Educacéo Fisica tém lidado com
0s mecanismos de controle e avaliacdo do ambito politico-administrativo; entre outras possibilidades

que abarcam estes ambitos.
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CAPITULO 3
A FORMAGCAO DE PROFESSORES EM EDUCACAO FiSICA NO BRASIL

De fato, quando falamos em Histdria, estamos a falar da histéria dos homens e de
suas construcdes sociais, da sua atuacdo e sua interferéncia na sociedade. A
Histéria nos ajuda entender que o homem tem e teve uma agdo concreta: o que
temos atualmente foi construido e ndo fruto exclusivo do acaso, tampouco estava
escrito em um ‘“livro dos destinos”. Todos, querendo/sabendo ou ndo, fazemos parte
da historia.

(V. A. Melo, Histéria da Educacao Fisica e do Esporte no Brasil —
panoramas e perspectivas).

[...] Todas as lutas historicas, quer se desenvolvam no terreno politico, no religioso,
no filoséfico ou noutro terreno ideoldgico qualquer, ndo séo, na realidade, mais do
que a expressdo mais ou menos clara de lutas de classes sociais, e que a existéncia
destas classes, e, portanto também as colisGes entre elas, sdo condicionadas, por
sua vez, pelo grau de desenvolvimento da sua situagdo econémica, pelo caracter e
pelo modo da sua producao e da sua troca, condicionada por estes.

(K. Marx, O 18 de Brumério de Louis Bonaparte).

Ao nos propormos a realizar uma discusséo sobre a historicidade da formacéo de professores
em Educacéo Fisica no Brasil, ndo tivemos como objetivo isolar este processo, como se estivesse
apartado de um processo histérico mais amplo. Tendo isto em vista, citamos Melo (1999) e Marx
(1984) na epigrafe deste capitulo, com o objetivo de apresentar inicialmente a concepcao de histéria
que defendemos, e, a partir disto, apresentar a discussao realizada neste momento especifico do
estudo em questdo. Nesta perspectiva, defendemos que a historicidade referente a formacao de
professores em Educacéo Fisica no Brasil estd inserida na histéria da humanidade e da luta de
classes, e, por esta razdo, se modifica e se constitui mediante as transformac¢fes sociais, culturais,
politicas e econdmicas que transcorrem nesta totalidade. Portanto, ao elaborarmos a discussao deste
capitulo, realizamos um movimento de situar a particularidade da formacé@o de professores em
Educacao Fisica nesta totalidade, dando destaque a influéncia que as transformacBes da ordem
burguesa e do sistema de producédo capitalista possuem nos curriculos de formag¢édo em Educacao
Fisica. Neste momento, as analises sobre o curriculo realizadas no capitulo anterior tornam-se de
significativa relevancia, auxiliando-nos a estabelecer relagdes entre o curriculo e a formacao humana

nos cursos de Educacéo Fisica.

3. O Surgimento da Educacdo Fisica no Brasil: a constituicdo do campo em meio a

implantacdo do capitalismo no pais

A Educacao Fisica surge no Brasil influenciada pela concepcao médico-higienista de corpo,
ser humano e saude; pela concepcao positivista de ciéncia; e, pela concepcéo burguesa de mundo e

sociedade. Estas concepgfes foram herdadas da Educagédo Fisica gerada na Europa no século XIX,
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gue, ao passar por um processo de grandes transformagfes historico-sociais na estrutura e
organizacdo de suas cidades e nas bases do processo de producéo, consequéncias da Revolucdo
Burguesa, desenvolveu instrumentos que possibilitassem o disciplinamento dos corpos das
populacdes — dentre os quais a Educacao Fisica e a Educacdo Sexual —, visando construir um novo
ser humano para uma ordem politica, econémica e social emergente. Esta nova ordem correspondeu
a ascensdo e consolidagdo da burguesia ao poder politico e econdmico, dando inicio a uma
economia de mercado de bases monetarias e capitalistas, marcada pela segregagdo de classes, em
gue ha um constante enriquecimento cultural e material da classe burguesa, e, um constante
empobrecimento e explora¢&o da classe trabalhadora.

Por esta razdo, Soares (2004) afirma que o século XIX é de grandiosa relevancia para
compreendermos a origem da Educacédo Fisica, pois neste periodo foram elaborados os conceitos
bésicos sobre o corpo e 0 seu uso como for¢a de trabalho em uma sociedade caracterizada pela
ordem burguesa e pelo sistema de producgéo capitalista. Segundo a autora, 0s objetivos estabelecidos
para a Educacéo Fisica estavam voltados para a economia capitalista em plena ascensao, de forma
que em um primeiro momento surge a necessidade de formar méo-de-obra fisicamente resistente
para suportar as jornadas de trabalho que duravam entre 13 a 16 horas, em um processo de
producdo que tornava-se, cada vez mais, precarizado e fragmentado. Em um segundo momento,
surge a necessidade de fortalecer a saude da classe trabalhadora, que havia sido “empurrada” para
longe dos centros e das areas residenciais da classe burguesa, estabelecendo-se em locais
negligenciados pelo crescimento urbano, em que ndo eram realizados servi¢cos sanitarios e de
limpeza, culminando no surgimento de diversas doencas. Portanto, a Educacédo Fisica surge no
contexto europeu como a expresséao fisica dos interesses do capital, uma vez que toma para si 0
papel de construir um novo perfil de trabalhador através do disciplinamento fisico e da promocao da
saude, e, para isso, “[...] ela encarna e expressa os gestos automatizados, disciplinados, e se faz
protagonista de um corpo ‘saudavel’: torna-se receita e remédio [...]” (SOARES, 2004, p. 06) para
curar os males que prejudicavam o rendimento do trabalho vivo que movia as maquinas do capital?’.

Mediante estes objetivos, a Educacdo Fisica passa a buscar a luz do positivismo, ciéncia
hegemonica'® daquele periodo histérico, uma explicagdo para o corpo. Segundo Lowy (1985), o
positivismo parte do pressuposto de que existem leis naturais invaridveis e independentes da acao
humana que regem o funcionamento do universo. Estas leis naturais correspondem as mesmas leis
que regem o funcionamento da vida social, culminando na compreensdo de que a sociedade é fruto
de uma “harmonia natural”. Compreendemos ser relevante mencionar que, devido a esta concepgéao

de sociedade e ser humano, o positivismo auxiliou na consolidagcdo da ordem burguesa e das

17 Ndo nos cabe aqui inocéncia, posto que esta preocupacdo com o rendimento do trabalho vivo a que nos
referimos, isto &, a classe trabalhadora, ndo vem acompanhada de uma preocupacéo em modificar as condi¢Ges
de vida e de trabalho desta classe.

18 De acordo com Lowy (1985), a ciéncia positivista surge no século XVIIl como uma perspectiva revolucionaria
de ciéncia, uma vez que tinha como objetivo romper com a ideologia clerical, feudal e absolutista dominante da
época. O positivismo de Condorcet e de Saint-Simon, rompe ao defender que o conhecimento advindo da ciéncia
ndo deveria ser dominado apenas pela Igreja, pelo poder feudal e pelo Estado monarquico, sendo necessario
construir uma ciéncia que néo possuisse ligagdo com o conhecimento das doutrinas teolégicas e com os dogmas
politicos e religiosos. No entanto, 0 positivismo perde a sua perspectiva revolucionaria com Augusto Comte, que
passa a defender o conservadorismo e as desigualdades da ordem burguesa. Para Lowy (1985), o positivismo,
assim como, a burguesia, surgem com uma perspectiva revoluciondria e contestadora, que, ao consolidarem-se,
torna-se uma perspectiva conservadora.
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desigualdades sociais, econdmicas e culturais que a acompanharam, tornando-se relevante ideologia
neste processo, posto que justificava estas desigualdades como fenbmenos naturais inerentes a
natureza e a sociedade.

Nesta mesma perspectiva, havia a defesa de que o ser humano também é resultado destas
leis, e, que, portanto, a sua materialidade corpérea, isto €, o corpo, € um dado natural e biol6gico a
ser estudado, mensurado e quantificado. De acordo com Soares (2004), o positivismo auxilia na
consolidacdo da mercantilizacdo do corpo, que passa a ser concebido como uma mera unidade
produtiva do maquinario capitalista, tornando-se necessario controla-lo meticulosamente para ser (til
ao capital. A Educacgdo Fisica se apropria desta concepcao a-historica de ser humano e corpo,
limitando o seu estudo e a sua intervencdo aos aspectos anatomofisioldgico e bioldgico. Esta
concepcao de corpo também foi apropriada pela Medicina, que, assim como a Educacdo Fisica,
constituiu-se como relevante instrumento de disciplinamento dos corpos e manutengdo da salde.
Segundo Soares (2004), acreditava-se naquele periodo histérico que a classe trabalhadora vivia em
meio a uma miséria de habitos e costumes — além da miséria causada pelas condi¢bes precérias de
trabalho e de vida —, caracterizada pelos vicios e pela imoralidade, sendo necessario uma
intervencdo que lhes ensinassem bons habitos morais e higiénicos. Esta interven¢éo foi realizada
pelo campo higienista da medicina, que promoveu uma assepsia do meio fisico mediante uma
“educacao” fisica, moral, intelectual e sexual dos nucleos familiares?®.

Como uma continuagdo deste “projeto” de construcdo e manutencdo do trabalhador
disciplinado e saudavel para a maquinaria do capital, a Educacgédo Fisica, sob a concep¢do médico-
higienista e positivista de ser humano e corpo, foi introduzida as instituicbes escolares. Para Soares
(2004), isto correspondeu a um avango para o campo da educacdo, posto que foram iniciadas
discussBes — mesmo que limitadas — sobre o corpo, considerado como tematica obscura pelos
dogmas religiosos; ao mesmo tempo que correspondeu a um atraso para a Educacdo Fisica, que
agravou-se como um instrumento de disciplinamento de movimentos e de domesticacdo. Neste
contexto, iniciaram-se pela Europa, especificamente na Alemanha, Suécia, Franca e Inglaterra,
diversas formas de sistematizar e organizar os exercicios fisicos, dando origem as escolas ginasticas,
comumente conhecidas como “métodos ginasticos”, que, inicialmente foram introduzidos nas
instituicBes escolares, e, em seguida, foram utilizados para a educacao fisica das massas e para os
treinamentos militares.

Até o momento, realizamos uma breve discussdo situando os principais determinantes da
Educacéo Fisica europeia que influenciaram o surgimento e o desenvolvimento da Educacéo Fisica
brasileira, que foram: a concepcdo positivista de ciéncia; a concepgdo médico-higienista de ser
humano e corpo; a inser¢do da Educacao Fisica nas instituicbes escolares, e, a criagdo dos métodos
ginasticos. Determinantes que estdo atrelados a concepgdo de ser humano, mundo e sociedade da
ordem burguesa e do sistema de producao capitalista. De acordo com Soares (2004), esta influéncia

ocorreu porque o Brasil iniciou tardiamente a sua integracdo ao capitalismo mundial, apropriando-se

19 Soares (2004) realiza uma interessante andlise sobre a responsabilizacéo da mulher neste processo. Segundo
a autora, este processo de “educagdo” médico-higienista resultou em uma responsabilizagcdo da mulher na
educagdo dos filhos para a integridade fisica, moral e sexual, bem como, a responsabilizagdo pela integridade e
higiene de seu lar. No entanto, apesar de considerar esta andlise de grande relevancia para pensarmos as
relagbes dentro da Educacéo Fisica, ndo nos delongaremos na mesma.
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das concepgBes que haviam marcado a origem da Educacgédo Fisica na Europa. No entanto, ndo se
trata de afirmarmos que a Educacdo Fisica brasileira realizou uma apropriacdo anacrbnica e
deformada da Educacéo Fisica europeia, até porque existiram fatores histéricos e sociais referentes
ao contexto brasileiro, como o militarismo, que marcaram o surgimento deste campo no pais. Desta
forma, se trata de afirmamos que houve uma apropriacdo do papel social de disciplinamento dos
corpos exercido pela Educagdo Fisica na Europa. A apropriacdo deste papel social, por sua vez,
integrou um projeto histérico de sociedade mais amplo, isto é, de consolidagdo do capitalismo no
Brasil.

Segundo Fernandes (1976), o Brasil realizou uma absorcdo do padréo estrutural e dindmico
da organizacdo econdmica, social e cultural da Europa moderna, objetivando implementar uma
economia de bases monetdrias e capitalistas, concretizando a implantacdo da civilizacdo ocidental
moderna no pais. A burguesia brasileira?®, que surge com um papel econdmico especifico e em
condi¢cbes histdricas peculiares a este pais, inicia um movimento de contestacdo ao regime
escravocrata, que, em sua esséncia, correspondia a uma “revolugao social dos brancos e para os
brancos”, uma vez que ndo combatia a escraviddo em si, mas sim, o que ela representava para uma
classe que pretendia romper com o estatuto colonial, organizar-se como uma Nacdo e expandir a
economia de mercado. De acordo com Fernandes (1976), apesar deste “espirito revolucionario”,
caracterizar-se como ambiguo e egoistico, promoveu um abalo nas bases do regime escravocrata-
senhorial, concedendo a burguesia um cenario propicio para a sua expansao, bem como, para a
expansédo dos seus interesses econdmicos. Mediante a conquista da Independéncia e a possibilidade
de consolidagdo de um Estado nacional, tornou-se necessario iniciar um processo de organizagéo e
modernizacdo do espaco econdmico, social e politico do pais, que, por um lado, incluia a insercao
das tecnologias utilizadas no sistema econémico global nas industrias brasileiras, e, por outro lado, a
apropriagcdo do padréo cultural e civilizatério europeu por parte da populacdo brasileira.

Soares (2004) afirma que a instituicdo escolar foi eleita como local privilegiado para a
apropriacdo deste padrdo cultural, no entanto, em um primeiro momento, apenas a elite tinha acesso
a estas instituicBes e a estes conhecimentos. O projeto de formagdo humana era semelhante aquele
das instituicdes escolares europeias que mencionamos nos paragrafos anteriores, isto €, pautado no
naturalismo positivista, nas concepc¢des médico-higienistas e na necessidade de disciplinar os corpos.
Neste caso, em se tratando da educacdo das elites, o disciplinamento dos corpos ndo vinha
acompanhado da necessidade de suportar longas jornadas de trabalho, mas sim, como um
pressuposto para o disciplinamento “espiritual e moral’, uma vez que o disciplinamento destas

dimensbes humanas constituia-se como um distintivo de pertencimento as elites.

20 Segundo Fernandes (1976), o “burgués” surge no Brasil como uma entidade especializada na rede de
mercantilizacéo, englobando desde um artesdo que mercantilizava sua produgéo interna, até um negociante que
vendia mercadorias de distintos géneros. Indicamos, para aqueles que possuem o objetivo de aprofundamento
nestas questdes, a leitura da obra “A Revolugdo Burguesa no Brasil” do referido autor.
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A ginéstica podia ser comum a todos dada a sua definicdo genérica e utilitaria; ela
era como que um trabalho de base. Entretanto, para o completo trabalho de
educacdo do corpo, eram necessarios também exercicios especificos. Exercicios
gue pudessem desenvolver os 6rgaos dos sentidos, que pudessem atender aos
preceitos da elegancia e, portanto, variar entre os sexos. Canto, declamagéo, piano
eram indicados para as meninas; salto, carreira, hatacdo, equitacdo e esgrima, para
0S meninos; e danca, para meninos e meninas (SOARES, 2004, p. 80).

Neste contexto, a Educacdo Fisica também ganha espaco nas instituices escolares
brasileiras, promovendo através dos métodos ginasticos, da danca e de determinados esportes —
principalmente, a natacdo e a esgrima — a formacdo da burguesia necessaria a nova civilizacdo que
se iniciara. A prescricdo destes esportes e dos métodos ginasticos era realizada pelos médicos
higienistas, que eram considerados naquele periodo histérico como detentores dos conhecimentos
relacionados ao corpo biolégico e anatomofisiolégico do ser humano, posto que dedicavam-se aos
estudos sobre as consequéncias do exercicio fisico na educacdo fisica, moral e higiénica dos
individuos. No entanto, estes médicos ndo determinavam apenas a organizacao da Educacéo Fisica,
mas também a organizacao de todo o curriculo e rotina da instituicdo escolar, instaurando, segundo

Soares (2004), a “pedagogia da boa higiene”:

Tempo e espago, conteldo e forma foram pensados. O estudo, o descanso, o
exercicio fisico, a alimentacdo... tudo passou a ser regulado, controlado e vigiado, e
a utilizagdo “6tima” do tempo passou a ser determinante na metodologia utilizada.
Tornava-se imperioso ndo deixar margem a ociosidade pois o 6cio induz a
vagabundagem, & capoeiragem e aos vicios prejudiciais ao desenvolvimento fisico e
moral (SOARES, 2004, p. 77).

Entretanto, a educacdo apenas da classe burguesa néo foi suficiente para a concretizagéo da
modernizacdo que se pretendia, pois havia a necessidade de ocupar os postos de trabalho das
indUstrias que cresciam progressivamente, com operarios minimamente preparados para exercer as
suas tarefas no ato de producdo. Como afirmamos anteriormente, antes de dar inicio ao processo de
apropriagdo do sistema de producdo capitalista, o Brasil caracterizava-se por um regime
escravocrata-senhoril, e, portanto, por uma populacdo definida pela miséria intelectual e cultural —
neste momento, nos referimos especificamente a classe dominada, neste caso, os escravos —, devido
a negacdo de conhecimentos a que foi sujeita durante séculos a fio. Em consequéncia disto, esta
populagdo nao possuia os conhecimentos suficientes para ser introduzida ao “moderno” maquinario
do capital, sendo imperioso educa-la. Entretanto, Soares (2004) declara que o projeto de formacao
humana desta populacdo ndo se aproximava do projeto de formacgéo humana das elites, seja no trato
com a Educacéao Fisica, seja no trato com os demais conhecimentos que compunham os curriculos
das instituicdes escolares. Portanto, os conhecimentos a serem socializados com a classe
trabalhadora correspondiam apenas aqueles necessérios para a inser¢do no ato de producéo. Neste
contexto, a Educacdo Fisica retoma o papel anteriormente assumido na Europa, isto é, de
disciplinamento dos corpos para as longas jornadas de trabalho.

Este papel social receberia uma maior énfase ao serem organizadas e instauradas as
instituicbes militares brasileiras, que ao darem inicio a um movimento de dependéncia entre as

concepcdes militares e os cursos de formagdo em Educacgédo Fisica, tornaram-se determinantes no
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processo de constituicdo do papel social a ser exercido pelos instrutores e monitores?! de Educacao
Fisica neste periodo histérico. Segundo Castellani Filho (1999), as instituices militares brasileiras
foram reorganizadas sob influéncia de uma Missao Militar francesa que se estabeleceu em meados
de 1907 no Brasil, com o objetivo de auxiliar no processo de reorganizacdo da Forca Publica de Séo
Paulo. Esta missao militar prop6s a criagdo de um 6rgao que possibilitasse aos oficiais e sargentos
da Forca Publica uma dupla formagao, isto €, uma formagédo coerente com os pressupostos militares,
envolvendo, principalmente, a educagdo do fisico através do método ginastico francés; e, uma
formacgdo que os habilitasse como mestres e monitores de Ginastica e de Esgrima. Mediante estes
objetivos, foi criada em 1914 a Escola da Educacéo Fisica, que em 1936 seria regulamentada pelo
Estado de Sdo Paulo??, ampliando a oferta das modalidades de formacdo, a saber: instrutores e
monitores de Educacdo Fisica Geral e Desportiva; Mestres de Armas e Monitores de Esgrima; e,
Massagista Desportivo. Além disso, esta instituicdo também passou a permitir que os médicos
ingressassem nestes cursos, possibilitando aos mesmos uma especializagdo nos conhecimentos
referentes & Educacao Fisica.

De acordo com Castellani Filho (1999) e David (2003), mediante esta formacé&o, os militares
passaram a fornecer nas instituicdes escolares a educacgédo do fisico e a educacéo civica, exercendo
uma militarizagdo do corpo e do “espirito”, cuja intencionalidade era difundir “[...] os principios da
ordem, da disciplina e do nacionalismo, funcionando como uma espécie de grande educador do povo,
com o intuito de massificar os ensinamentos da caserna e, assim, garantir a coesdo da patria”
(DAVID, 2003, p. 24). Portanto, a atuacdo dos militares no contexto escolar integrava um projeto mais
amplo que seria iniciado com o regime politico implantado por Getllio Vargas em 1937, sob o
pretexto de adequar a dimenséo politica do pais as suas necessidades econbmicas. Segundo estes
autores, o periodo que marcou o Estado Novo caracterizou-se por politicas nacionalistas, autoritarias
e anticomunistas, com o objetivo de dar continuidade ao processo de modernizacdo da indUstria
brasileira, e, consequentemente, de implantacdo do sistema de producéo capitalista. Para isso, era
necessario constituir uma populacéo coesa com estes objetivos, e, portanto, com um sentimento de
nacionalidade aflorado. A Educacdo Fisica foi um dos instrumentos utilizados para aflorar este
sentimento, ganhando espaco na ConstituicAo Federal de 1937, em que passou a ser

responsabilidade do Estado o seu provimento.

[...] A Educagdo Fisica foi contemplada como sendo matéria obrigatéria a ser
oferecida pelos estabelecimentos de ensino e cumprida por todos os alunos até os
21 anos de idade. Buscava-se, dessa forma, atender ao preceito constitucional
contido em seus artigos 131 e 132, referente a promocédo do adestramento fisico
necessario ao cumprimento — por parte da juventude — “de seus deveres para com a
economia” (CASTELLANI FILHO, 1999, p. 73).

21 Ao tratarmos sobre este periodo histérico, optamos por utilizar os termos “instrutores e monitores” de
Educacéao Fisica por compreendermos que a formacgao neste contexto histérico era insuficiente para que, de fato,
fosse concretizada a formagéo de um “professore”, compreendido aqui enquanto um individuo responsavel pela
socializagdo dos conhecimentos historicamente acumulados pela humanidade sobre a Cultura Corporal. Neste
caso, o0s instrutores e monitores de Educacao Fisica possuiam o papel de proporcionar treinamento fisico.

22 posteriormente, esta instituicdo passou por diversas modificagdes em seu regulamento, sendo denominada
em 1939 como Escola de Educacdo Fisica da Policia Militar do Estado de S&o Paulo, e, a partir disso,
considerada como instituicdo pioneira na oferta de cursos de formacéo em Educagéo Fisica.
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Mediante isto e tendo como objetivo intervir no processo de formacg&o profissional para
garantir a materializacdo das intenc8es politicas deste governo, foi criada em 1939 na Universidade
do Brasil (UB), a Escola Nacional de Educacao Fisica e Desportos (ENEFD). A criacdo da ENEFD
marca o inicio do primeiro periodo de formacédo de professores em Educacdo Fisica, uma vez que,
segundo Castellani Filho (1999), caracteriza o surgimento do primeiro modelo curricular de formacéao
em nivel superior deste campo. Por esta razdo, David (2003) afirma que no periodo getulista, foram
desenvolvidos tracos significativos para uma Educacao Fisica institucionalizada, seja com relagédo ao
contexto escolar, seja com relagdo ao contexto da formacdo profissional. No entanto,
compreendemos que ndo podemos ignorar as intencionalidades que levaram a esta
institucionalizacdo, as quais estao intrinsecamente atreladas as demandas de instauracéo do sistema
de producéo capitalista no Brasil, em que a Educacdo Fisica assume um papel de disciplinamento
fisico e moral da classe trabalhadora.

Segundo Germano (1990), as disciplinas deste curso eram ministradas pelos militares e pelos
meédico-higienistas, que haviam auxiliado na criacdo e consolidacdo da ENEFD, e, portanto,
constituiram-se como professores e administradores da instituicdo. Os militares assumiram os cargos
de destaque na gestdo e administragdo da instituicdo, pois haviam adquirido “experiéncia” suficiente
ao construirem as instituicbes militares de Educacdo Fisica, mas, principalmente, porque deveriam
dar sustentacdo a ideologia ordeira e progressista, legitimando o Estado Novo. Os médicos-
higienistas, por sua vez, haviam se consolidado no cenario académico-cientifico brasileiro — devido a
grande producéo de estudos sobre as relacdes existentes entre o exercicio fisico e o corpo humano,
como mencionamos nos paragrafos anteriores — compondo relevante grupo no processo de
materializacdo do perfil desejado de professor de Educa¢do Fisica, ao conceder um carater de
cientificidade aos cursos.

Neste sentido, a ENEFD é criada com o objetivo de formar professores de Educacédo Fisica
gue exer¢cam um papel social especifico, portanto, os conhecimentos que compunham o curriculo
desta instituicdo estavam voltados para a formacao deste perfil especifico de educador. Além disso,
0s conhecimentos selecionados para compor este curriculo estavam fortemente influenciados pela
concepcao positivista de ciéncia, pelas concep¢des médico-higienistas de corpo e ser humano, e,
pelas concepc¢Bes militares de adestramento fisico e moral, que foram apropriadas pela Educacédo
Fisica brasileira em sua origem. Cabe mencionar que a ENEFD foi a instituicdo civil de ensino
superior pioneira na oferta de cursos de formacéo de professores em Educacdo Fisica, funcionando
como um padrédo curricular para as instituicdes que surgiram posteriormente, portanto, as concepcdes
que estavam presentes em seu curriculo, também se fizeram presentes nos curriculos das demais
instituicbes de formacdo, compondo, portanto, um modelo curricular que marcou a primeira fase de
formagéo de professores em Educacéo Fisica.

De acordo com David (2003, p. 29), este modelo era composto pelas disciplinas:

Anatomia e Fisiologia; Cinesiologia; Higiene Aplicada; Metodologia da Educacg&o
Fisica; Psicologia Aplicada; Histéria da Educacdo Fisica e dos Desportos, Ginastica
Ritmica; Educacdo Fisica Geral; Desportos Aquaticos; Desportos Terrestres
Individuais; Desportos Terrestres Coletivos; Desportos de Ataque e Defesa e
Organizacao da Educacéo Fisica e dos Desportos.
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Desta forma, este modelo curricular caracterizou-se por uma especializacdo nos
conhecimentos pertencentes ao campo da Educacéo Fisica, uma vez que ha énfase nas disciplinas
que tratam sobre o esporte, acompanhada de uma énfase nos aspectos anatomofisioldgicos e
biolégicos do corpo, e, por nenhuma formacao didatico-pedagdgica. Estas disciplinas compunham, de
acordo com David (2003) e Souza Neto et al (2004), o curso de Formacao Superior em Educacéo
Fisica, que possuia a duracdo de dois anos, e os cursos de Técnico Desportivo, Treinamento e
Massagem, e, Medicina da Educagdo Fisica e dos Desportos, que duravam um ano. Entretanto,
compreendemos que cabe aqui mencionarmos os dizeres de Souza Neto et al (2004, p. 07), que ao
tecerem uma critica a estes cursos de formacgao, afirmam que neste periodo histérico “[...] a formagao
do professor € a de um técnico generalista, mas carregada no compromisso de ser um educador”,
isto €, os conhecimentos socializados nestes cursos ndo eram suficientes para a formacéo da figura
do professor, principalmente, porque este curriculo ndo estabelecia relacdo entre os conhecimentos
especificos do campo e os conhecimentos didatico-pedagdgicos. Como uma consequéncia disso,
desenvolveu-se nestes cursos uma concepc¢do de indiferenciacdo entre a figura do professor e a
figura do técnico-executor. Mediante isto, o professor de Educac¢éo Fisica passou a assumir o papel
de executor dos conhecimentos praticos que havia se apropriado, e, portanto, detentor da “esfera do
fazer”’, em que o pragmatismo e o tecnicismo ocupam lugares privilegiados e, a apropriacdo teérica
dos conhecimentos é obliterada. Nesta perspectiva, a competéncia de atuacéo deste professor, tanto
para o contexto escolar e de formacdo profissional, quanto para o contexto dos espacos néo-
escolares, passou a estar relacionada com a sua capacidade de execuc¢ao aprimorada dos exercicios

fisicos e do seu desempenho esportivo. Desta forma,

Os professores/as das cadeiras de ginastica ritmica, de Educacéo Fisica geral, de
desportos aquaticos, de desportos terrestres individuais, de desportos terrestres
coletivos e de desportos de ataque e defesa eram admitidos mediante contrato que
versava a ndo possibilidade de ingresso com idade superior a 35 anos, nem
permanéncia no exercicio da fungdo depois dos 40 anos de idade (PEREIRA FILHO,
2005, p. 56).

Apesar dos cursos de formagdo em Educagdo Fisica terem passado por uma
institucionalizacdo a partir de 1939, a exigéncia do diploma para exercer a docéncia nos diversos
contextos e niveis de atuagdo, passou a ser realizada apenas em 1941. Pereira Filho (2005) afirma,
que a existéncia do diploma funcionou como um instrumento de controle e defesa do corpo docente,
contribuindo para a delimitacdo do campo profissional do ensino, e, atribuindo ao professorado o
direito exclusivo de intervengcdo neste campo. Por outro lado, compreendemos que as
intencionalidades que constituiram a esséncia da regulamentacdo desta profissdo, obedeciam as
demandas do sistema de producao capitalista emergente no pais, que pretendia expandir o mercado
de culto ao corpo, tornando a Educagédo Fisica um campo potencialmente lucrativo e ideologicamente
promissor.

Um ano apés a regulamentacdo da profissdo, iniciou-se um processo a nivel nacional de
redemocratizacdo do pais, que consistia na transicdo do Estado autoritario caracteristico do governo
de Getllio Vargas, para um regime mais aberto de competicdo politica. O processo de

redemocratizacdo mobilizou a sociedade brasileira em sua totalidade, suscitando numerosos
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movimentos sociais que reivindicavam a “normalidade democratica” (CASTELLANI FILHO, 1999, p.
79) e se posicionavam contra as medidas autoritarias tomadas pelo Estado no periodo Vargas.
Atrelado a isto, houve um movimento dos intelectuais de renome da época, que também se
posicionaram a favor da redemocratizacao do pais. Compondo os movimentos de presséo e oposicao
a Vargas, tiveram génese no cenario brasileiro, partidos politicos que reivindicavam eleicfes
imediatas para o cargo de Presidente da Republica. Mediante este cenério e mediante a possibilidade
de concretizar esta transi¢cdo, houve uma aproximacao entre os grupos opositores do Estado Novo e
os militares, culminando em um enfraquecimento da base de sustentacdo deste governo, e, por fim, a
sua “queda” em 1945.

De acordo com Castellani Filho (1999), com o fim do Estado Novo, as atencBes dos
segmentos sociais e politicos voltaram-se para a construcdo de uma nova Constituicdo Federal — que
seria concretizada em 1946 — que se distinguisse dos tracos autoritarios que marcaram a
Constituicdo de 1937 e que se caracterizasse por principios liberais-democraticos. No contexto
educacional, as discussfes voltaram-se para os novos delineamentos da educacdo nacional,
surgindo a proposta de constru¢cdo de um documento que estabelecesse Diretrizes e Bases para a
educacéo brasileira — este documento seria finalizado treze anos apds esta proposta, marcando a Lei
de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional (LDB) n° 4.024/61. Segundo Souza Neto et al (2004), no
campo da formag¢do em Educacao Fisica, foram propostas pequenas modificagdes no modelo
curricular de 1939, em que foi mantido o seu carater de especializagcdo nos conhecimentos
especificos ao campo da Educacéo Fisica e nos conhecimentos anatomofisiolégico e biolégicos do
corpo, modificando-se apenas a duragédo do curso de Formacdo Superior em Educacéo Fisica, que
deveria ser concretizado em trés anos.

A LDB n° 4.024/61 ser& discutida com maior profundidade no préximo subcapitulo, uma vez
que inicia o processo de constru¢cdo do segundo modelo curricular de formacdo de professores em
Educacéo Fisica, influenciando, portanto, na segunda fase de formacéo deste campo.

3.1. A Esportivizacdo da Formacdo em Educacdo Fisica: educacéo civica e nacionalismo

Considerando que a constituicdo autoritaria do Estado Novo foi favoravel a implantacdo do
sistema de producéo capitalista no Brasil, bem como, ao enraizamento dos interesses e demandas da
classe burguesa, a sua “queda” em 1945 foi prejudicial a manutengédo da ideologia referente a este
sistema e a esta classe. Isto ocorreu porque a reestruturacdo do pais ndo se caracterizou por uma
abertura apenas no campo politico, mas, principalmente, por uma abertura para a participacdo ativa
das organizacbes de trabalhadores urbanos e rurais, e, das mobilizac6es civis e estudantis nas
reivindicagdes a favor da democratizacdo do pais e das reformas de base. Estes movimentos
ocorreram em diversos pontos do pais, com o objetivo de realizar uma conscientizagdo politica e
social da populacgéo, que, de acordo com Germano (1990), ocorreu sob o ponto de vista ideolégico do
nacionalismo de esquerda, suscitando numerosas mobilizacdes, assembleias e greves, em que a
prépria dominacdo burguesa era posta em questdo. Em consequéncia disto, houve um crescimento

consideravel de organiza¢gdes sindicais, acompanhado do surgimento das Ligas Camponesas e dos
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Sindicatos Rurais, que questionavam as condi¢Bes de trabalho impostas pelo sistema de producdo
vigente. Este movimento nacional de questionamento a ordem burguesa, foi influenciado pelo triunfo
da Revolucdo Socialista de Cuba em 1959, que ao influenciar e encorajar a classe trabalhadora
brasileira, suscitava, simultaneamente, a preocupacéo das classes dominantes.

Neste contexto, as classes dominantes brasileiras depararam-se com uma crise de
hegemonia, uma vez que as instituices responsaveis pela manutencéo de sua ideologia, ndo foram
suficientes para legitimar a sua dominacdo sobre a classe trabalhadora, que, neste momento,
contestava as suas condigdes de vida e de trabalho. Segundo Germano (1990), esta crise também se
instaurou no campo econdmico, de forma que apdés a completa implantagdo das maquinas e
equipamentos necessarios ao processo de producdo, o Estado populista que agora caracterizava o
pais, ndo contemplou as demandas requeridas pelo novo patamar de acumulacdo de capital. Este
processo culminou em uma reducgdo no indice de investimentos e na entrada de capital externo,
diminuindo as taxas de lucro e aumentando a inflagdo. Mediante estes determinantes, iniciou-se em
1960, uma crise politica e econémica, que, como afirma Germano (1990), “assustou” a burguesia
brasileira, os setores das classes médias, e, também, a cupula militar.

Neste processo, foi finalizada em 1961 a construcdo da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacgdo Nacional (LDB) n° 4.024/61, que havia sido reivindicada em 1945, por professores e
intelectuais do campo da Educacéo. De acordo com Castellani Filho (1999), o objetivo ao propor a
construcdo desta lei, era de promover uma ruptura com o projeto de educacdo correspondente ao
Estado Novo, reorganizando a Educagédo Nacional em sua totalidade, principalmente, as concepgdes
e objetivos que a orientavam. Entretanto, este objetivo ndo foi contemplado, posto que esta lei “[...]
limitou-se, tdo somente, a organizagdo escolar, pretendendo-se, em relacéo a ela, a apenas regular o
funcionamento e controle do que ja estava implantado” (CASTELLANI FILHO, 1999, p. 91). Por outro
lado, estas diretrizes corresponderam a um avanco para os cursos de formacédo de professores, posto
gue passou a ser exigida, além da formacdo dos conhecimentos especificos dos campos, uma
formacéo didatico-pedagdgica.

Souza Neto et al (2004) afirmam, que a partir destas diretrizes, os cursos de formacgéo de
professores deveriam apresentar um curriculo minimo; um nucleo de disciplinas que garantisse uma
formacao cultural e profissional, e, por fim, a dedicacdo de 1/8 da carga horaria dos cursos para a
formacado didatico-pedagdgica. Mediante estas exigéncias, 0s cursos de formagdo em Educacéo
Fisica, integraram aos seus curriculos as disciplinas: Psicologia da Educacdo, Didéatica, Estrutura e
Funcionamento do Ensino de 1° e 2° Grau, Elementos da Administracdo Escolar, Adolescéncia e
Aprendizagem, e, Préatica de EnsinoZ3. No entanto, apenas em 1969 foi construido o curriculo minimo
correspondente a formacgéo de professores em Educacéo Fisica, que deu origem ao segundo modelo
curricular de formac&do no campo. Antes de tratarmos sobre este modelo curricular, discutiremos o
contexto historico que caracterizou o cenario brasileiro até 1969, cujos determinantes politicos e
econdmicos influenciaram diretamente neste curriculo minimo.

Em 1964 foi iniciada e concretizada uma intervencdo militar no cenario politico brasileiro, sob

o pretexto de defesa dos interesses econdmicos e democréticos do pais, encerrando o0 mandato de

23 Segundo Souza Neto et al (2004), a disciplina Pratica de Ensino era equivalente ao Estagio Supervisionado.
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um governante democraticamente eleito, e, posicionando as For¢cas Armadas como dirigentes do
Estado por 20 anos seguidos. Entretanto, Germano (1990) afirma que as intencionalidades desta
intervencao militar estavam intimamente atreladas as demandas do sistema de producéo capitalista e
aos interesses da burguesia, que precisava reverter a crise de hegemonia, e, simultaneamente, dar
continuidade ao processo de acumulacdo de capital. Em um primeiro momento, isto ocorre com um
elevado grau de autoritarismo e violéncia, e, em um segundo momento, pela tentativa de desenvolver
uma legitimac&o dos ideais referentes a ditadura militar, embora, utilizando ainda ac¢des autoritarias.

De acordo com Germano (1990, p. 77), este primeiro momento caracterizou-se:

[...] Pelo elevado grau de autoritarismo e violéncia. Além disso, pela manutencao de
uma aparéncia democratico-representativa, uma vez que o Congresso nédo foi
fechado definitivamente, (embora tenha sido mutilado) e o Judiciario continuou a
funcionar, ainda que como apéndice do Executivo. O autoritarismo se traduz,
igualmente, pela tentativa de controlar e sufocar amplos setores da sociedade civil,
intervindo em sindicatos, reprimindo e fechando instituicbes representativas de
trabalhadores e estudantes, extinguindo partidos politicos, bem como, pela exclusao
do setor popular e dos seus aliados na arena politica [...].

E relevante considerarmos que mesmo este Estado caracterizando-se pelo autoritarismo, era
necessario que a populagéo brasileira aderisse aos seus principios e o considerasse inerente ao
processo de “modernizagdo” do pais. Desta forma, o Estado passa a investir em discursos que, na
aparéncia, defendiam os interesses da populagdo, principalmente, aqueles referentes a classe
trabalhadora, tais como: a erradicagcdo da miséria social e do analfabetismo, e, a valorizacdo e
expansdo da educacdo escolar. Discursos que, na esséncia, representavam instrumentos de
legitimacdo dos ideais militares, enquanto aumentavam as contradicbes referentes ao sistema

capitalista, e, em conjunto, a precarizacdo do trabalho e da vida das classes trabalhadoras.

No entanto, particularmente importante foi a disseminagéo intermitentes da ideia-
forga de “Brasil-poténcia”, a divulgagédo de “slogans” como “Brasil: ame-0 ou deixe-
0”, ou “este € um pais que vai pra frente”, que se constituiram em elementos
catalizadores da obtencgdo, ainda que de forma “passiva” e eventual do consenso.
Foi o que ocorreu, por exemplo, durante o “milagre” sobretudo em periodos fugazes
com a conquista da copa do mundo de futebol pelo Brasil, em 1970. A nosso ver, a
estratégia de hegemonia adotada pelo Regime Militar envolve o uso de meios de
comunicacdo de massa, notadamente da televisdo, com destaque para a TV-Globo.
Inclui, igualmente, as politicas sociais, entre as quais, a politica educacional
(GERMANO, 1990, p. 155).

Estas politicas educacionais a que se refere Germano (1990), concernem a Reforma do
Ensino Superior de 1968 e a Reforma do Ensino Primario e Médio de 1971. De acordo com este
autor, estas reformas foram expressdes da dominacao burguesa, que, embora discursasse a favor de
uma educacdo publica e para todos, tinha como objetivo dar inicio ao processo de privatizacdo da
educacéo, e, concomitante a isto, realizar um controle politico e ideol6gico sobre a mesma. David
(2003) e Castellani Filho (1990) afirmam, que estas reformas foram resultantes de um acordo
realizado entre o Ministério da Educacdo (MEC) e a Agéncia Interamericana de Desenvolvimento

(USAID)?4, que defendia uma adequagdo da educacao aos moldes empresariais, isto €, tinha como

24 Orgéo do governo americano.
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objetivo implantar nas universidades e escolas brasileiras 0 modelo de educacéo e curriculo proposto
por Franklin John Bobbitt nos Estados Unidos, que, como analisamos nos capitulos anteriores,
corresponde a concepcgao tecnicista de curriculo. Portanto, para materializar os principios que
orientaram este acordo, a politica educacional do Estado militar girou em torno de um constante
controle politico e ideoldgico da educacdo, que caracterizava-se pela repressdo de professores e
estudantes?® que se opunham ao regime e as reformas educacionais; pela promogao de politicas anti-
comunistas e anti-intelectualistas, alcangando, segundo Germano (1990), o nivel da misologia®® e do
terrorismo cultural. Além disso, pautou-se na concepcao de educacéo de cunho liberal, que, por sua
vez, possuia como base tedrica a Teoria do Capital Humano, que defende a associacdo entre o
sistema de educacdo e a qualificacdo profissional, limitando a educacdo da classe trabalhadora?’” a
mera formacdo técnico-profissionalizante. Por fim, incentivou a participacdo do setor privado,
posicionando a educag¢édo como uma mercadoria.

De acordo com Castellani Filho (1990), a Educa¢édo Fisica ndo passou por grandiosas
modificacdes neste contexto histérico, consequentemente, permaneceu exercendo o papel social de
apoio ideolégico aos interesses da ordem burguesa e do sistema de producdo capitalista. Mediante
as politicas educacionais do Estado Militar, houve uma énfase no carater instrumental da Educacgéo
Fisica, que, cada vez mais, assumia como caracteristicas o0 pragmatismo e o tecnicismo,
consolidando-se como uma atividade do mero “fazer pelo fazer”. Castellani Filho (1990) realiza uma
relevante analise sobre o carater dado a Educacgéo Fisica neste contexto, posto que, segundo o
autor, ao ser considerada como uma “atividade”?® pelo Decreto n° 69.450/71, a Educagdo Fisica
assume o papel de um fazer pratico desprovido da necessidade de reflexdes tedricas. Nesta

perspectiva, a Educacgéo Fisica é considerada nas instituicdes escolares:

[...] N&o como um campo do conhecimento dotado de um saber que Ihe é proprio,
especifico — cuja apreensdo por parte dos alunos refletiria parte essencial da
formagéo integral dos mesmos, sem a qual esta ndo se daria — mas sim enquanto
mera experiéncia limitada em si mesma, destituida do exercicio da sistematizacéo e
compreenséo do conhecimento, existente apenas empiricamente [...] (CASTELLANI
FILHO, 1990, p. 84).

Concepcdes historicamente herdadas da ciéncia positivista e dos conceitos
anatomofisiolégico e biolégicos de corpo e ser humano defendidos pelos médico-higienistas.
Concepcdes favoraveis a formacao humana que se pretendia transmitir as classes trabalhadoras para
0 seu disciplinamento fisico e moral. Entretanto, neste periodo histérico, a Educagédo Fisica néo

contribuiu aos anseios das classes dominantes e do Estado militar apenas com uma énfase em seu

25 De acordo com Castellani Filho (1990), esta represséo foi direcionada, principalmente, a Unido Nacional de
Estudantes (UNE), que exercia oposicao ao Estado militar e as politicas educacionais propostas pelo mesmo.

26 Negacao da razao.

27 A educacdo da burguesia ndo se limitou a formacéo técnico-profissional, posto que os integrantes da mesma
continuaram a se apropriar dos diversos conhecimentos historicamente acumulados e sistematizados pela
humanidade, enriquecendo-se intelectualmente e culturalmente.

28 De acordo com Castellani Filho (1990), o Decreto n° 69.450/71, art. 1°, refere-se a Educac&o Fisica como uma
“[...] atividade que, por seus meios, processos e técnicas, desperta, desenvolve e aprimora forgas fisicas, morais,
civicas, psiquicas e sociais do educando (constituindo-se em) um dos fatores basicos para a conquista das
finalidades da Educagéo Nacional [...]".
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carater instrumental, mas, principalmente, com uma énfase em seu carater esportivo. Segundo
Castellani Filho (1990, p. 91), as classes dominantes utilizaram o Esporte como um instrumento para
“[...] canalizar em torno de si, para o seu universo magico, os anseios, esperangas e frustragbes dos
brasileiros [...]", aflorando o sentimento de nacionalidade, que, por sua vez, era caracterizado por uma
postura civica alienada e patoldgica. Neste contexto, tem origem o0 movimento do Esporte para Todos
(EPT), que, na aparéncia, tinha a finalidade de possibilitar a classe trabalhadora o acesso ao esporte
e as atividades de lazer, e, que, na esséncia, tinha o objetivo de construir a postura civica necessaria
a manutencéo dos interesses das classes dominantes.

Consideramos ser necessario mencionar, que este processo histérico de implantacdo do
Estado Militar e de reformas sociais e educacionais, ndo ocorreu de forma passiva, mas sim, com
uma constante participacdo de grupos opositores as acdes autoritarias e antidemocraticas tomadas
pelo Estado. Estes grupos foram constituidos por professores e estudantes do Ensino Superior, que
mediante uma postura critica a realidade concreta, combatiam as acdes acima mencionadas. Por
esta razdo, foram veemente perseguidos e oprimidos pelo Estado militar, que, como mencionamos
anteriormente, realizou um processo de erradicacdo dos conhecimentos criticos nas instituicdes de
Ensino Superior, pois a apropriagdo dos mesmos prejudicaria a concretizagdo do projeto de
sociedade em construcdo. Castellani Filho (1990) afirma, que o carater esportivo da Educacao Fisica
também foi explorado no Ensino Superior, com o0 objetivo de desenvolver nos estudantes a postura
civica que mencionamos nos paragrafos anteriores, colaborando para que ndo houvessem
articulacbes entre os movimentos estudantis, e, consequentemente, para que os interesses do
Estado e das classes dominantes ndo fossem contestados.

E neste contexto de Estado militar, de reformas sociais e educacionais para obedecer as
demandas de “modernizagao” do pais, e, de énfase no carater instrumental e esportivo da Educacéo
Fisica, que tem inicio a segunda fase de formacédo de professores no campo. Segundo Ventura
(2011), David (2003) e Silva (1983), o inicio desta fase estd marcado pelo Parecer 894/19692° e pela
Resolucdo 69/1969 do Conselho Federal de Educacédo (CFE), que propunham pequenas alteracdes
nas concepcdes de curriculo e papel social do professor de Educacao Fisica. Estas modificagbes
propunham uma diminuigdo dos cursos que deveriam ser oferecidos pelas instituicdes, portanto, se
no curriculo de 1939 eram oferecidos os cursos de Formagdo Superior em Educacéo Fisica, Técnico
Desportivo, Treinamento e Massagem, e, Medicina da Educacdo Fisica e Desportos, a partir da
resolucdo de 1969, deveriam ser oferecidos apenas 0s cursos de Licenciatura em Educacgédo Fisica e
Técnico Desportivo.

Silva (1983) afirma, que a partir deste parecer o curriculo destes cursos passou a ser
organizado por trés areas em comum, a saber: a area basica, constituida por disciplinas de cunho
biomédico, como: Anatomia, Biologia, Fisiologia, Cinesiologia, Biometria e Higiene; e, a area
profissionalizante, referente as disciplinas que tratavam sobre os conhecimentos desportivos e
corporais, como: Socorros Urgentes, Ginastica, Ritmica, Natacao, Atletismo e Recreacéo. No caso da

Licenciatura em Educacéo Fisica; a terceira referia-se aos conhecimentos didatico-pedagogicos, que

29 Estabelecia o curriculo minimo obrigatério e a carga horaria das disciplinas para os cursos de formagéo de
professores de educacéo fisica
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havia sido estabelecida pelo Parecer 672/1969%°, compondo as disciplinas: Psicologia da Educacéo,
Didatica, Estrutura e Funcionamento do Ensino de 2° Grau, e, por fim, Pratica de Ensino. Para Silva
(1983), este parecer corresponde a um avanco para o curso de licenciatura, pois hd um maior
delineamento do perfil do professor de Educacéo Fisica, diferentemente da fase anterior de formacao,
em que ndo havia diferenciacdo entre os professores que estavam sendo formados nos diferentes
cursos — pois estes cursos culminavam na formagdo de um técnico-desportivo, como mencionamos
no subcapitulo anterior.

Ha que se considerar um avango na modificagdo da nomenclatura do curso “Formacéao
Superior em Educagéo Fisica” para “Licenciatura em Educacgéao Fisica”, posto que o professor passou
a ser formado para intervir no contexto escolar, e, portanto, passou a ter acesso aos conhecimentos
didatico-pedagogicos no processo de formacdo. No entanto, compreendemos que este avanco
permanece apenas na dimensdo da nomenclatura, pois o papel social exercido pelo professor
continuou sendo o de disciplinamento fisico dos estudantes. Segundo Silva (1983, p. 53), esperava-
se que o licenciado tivesse “[...] dominio da Educacgao Fisica, visando essencialmente a aptidao fisica
do individuo, embasamento cientifico da Educacdo Fisica, dominio das técnicas didaticas e
conhecimento geral e variados de técnicas esportivas [...]", isto &, apesar de terem sido introduzidos
0s conhecimentos didatico-pedagégicos a formacgdo, a Educacdo Fisica continuou sendo uma
atividade do “fazer pelo fazer’, do pragmatismo e do tecnicismo. Além disso, os conhecimentos
didatico-pedagdgicos foram introduzidos ao processo de formagdo como técnicas aplicaveis ao
contexto escolar, destituidas de qualquer relagdo com o conhecimento a ser trabalhado, outra
limitagdo a ser considerada neste modelo curricular. Por outro lado, a formacdo do Técnico
Desportivo continuou sendo focalizada nos aspectos técnicos e taticos necessarios ao desporto de
rendimento, fazendo com que o seu papel social explicitado no curriculo de 1939, ndo sofresse
modificacdes.

Entretanto, a Resolu¢do 69/1969 e o Parecer 894/1969 nao foram os Unicos documentos a
caracterizar a segunda fase de formagédo de professores em Educacao Fisica. David (2003) declara,
que em 1971 o CFE aprovou o Parecer 717/1971 referente ao Plano de Licenciatura Curta em
Educagédo Fisica. Compreendemos ser relevante relembrar, que em 1971 estava sendo realizada a
Reforma do Ensino Primario e do Ensino Médio, que tinha como objetivo adequar estes niveis da
educacgdo aos moldes empresariais. Mediante esta reforma, o Estado criou o Programa de Expansao
do Ensino Médio (PREMEN) para suprir a necessidade de professores no territério brasileiro,
inclusive, professores formados em Educacédo Fisica, culminando, portanto, na aprovacao do Plano
de Licenciatura Curta acima mencionado. Desta forma, permaneceram no cenario brasileiro, trés
cursos de formagédo em Educagédo Fisica, dois voltados para o contexto escolar e um voltado para o
desporto. No entanto, 0s objetivos a serem concretizados pela Licenciatura Curta obedeciam a duas
demandas especificas do Estado: acelerar e baratear a formacédo de professores, e, melhorar os
indices esportivos do Brasil Poténcia. A partir disto, a Licenciatura Curta passou a ser responsavel

pela formacdo de professores-técnicos, que, ao introduzirem o esporte na escola, iriam formar e

30 Este parecer do Conselho Federal de Educagdo que fixava as matérias pedagdgicas comuns a todas as
licenciaturas.
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recrutar estudantes-atletas para participarem das competicbes de alto rendimento, e,
consequentemente, auxiliarem no desenvolvimento esportivo do pais.

Como nos aponta o Coletivo de Autores (1992, p. 54),

Essa influéncia do esporte no sistema escolar é de tal magnitude que temos, entéo,
ndo o esporte da escola, mas sim, o esporte na escola. Isso indica a subordinagéo
da educagcao fisica aos codigos/sentidos da instituicdo esportiva, caracterizando-se o
esporte na escola como um prolongamento da instituicdo esportiva: esporte
olimpico, sistema desportivo nacional e internacional. Esses codigos podem ser
resumidos em: principios de rendimento atlético/desportivo, competicéo,
comparacao de rendimento e recordes, regulamentacéo rigida, sucesso no esporte
como sindnimo de vitdria, racionalizagao de meios e técnicas, etc.

Os avancgos alcangados com a Licenciatura em Educagédo Fisica foram prejudicados com o
surgimento da Licenciatura Curta, pois houve um rompimento com os conhecimentos didatico-
pedagdgicos que haviam sido introduzidos a formagédo — mesmo que no formato de técnicas — e uma
énfase nos conhecimentos referentes ao esporte, afastando-se da formacdo de um professor e
aproximando-se da formacgdo de um técnico-desportivo. Nesta perspectiva, David (2003, p. 38)
afirma, que os professores formados por este curso assumiram a figura de um treinador que
permanecia “[...] nas quadras esportivas orientando as atividades esportivizadas nas escolas, como o
treinamento esportivo, as sele¢cdes de equipes dos mais aptos na escola, 0s jogos escolares e a
busca do resultado do alto rendimento [...]", e, que, por diversas vezes, pautava-se no
espontaneismo. Por esta razdo, este autor declara que esta formacéo se configurou como apolitica,
acritica, ahistérica e acientifica, limitando a Educacdo Fisica a mera busca por resultados fisicos,
dando continuidade ao processo histérico de favorecimento a ideologia das classes dominantes.

3.2. A Desvalorizacdo da Educacao Fisica Escolar: subserviéncia ao capitalismo e renovagao

do campo

Como analisamos no subcapitulo anterior, as Forgcas Armadas tomaram o poder do Estado
brasileiro devido a demandas especificas das classes dominantes, que, na época, vivenciavam uma
crise de hegemonia, posto que encontravam dificuldades para legitimar a sua ideologia, e, uma crise
econdmica, devido as demandas requeridas pelo novo patamar de acumulagdo de capital que nédo
haviam sido contempladas. Desta forma, o Estado militar tem origem com o objetivo de dar
continuidade ao processo de implantagdo do sistema capitalista no Brasil, e, mediante isto, se
constitui como um vantajoso instrumento de dominagdo econOmica e ideologica da burguesia
brasileira. Embora este regime tenha surgido para findar esta crise, a sua queda em 1985 também se
da devido a uma crise politica e a uma crise econémica, caracterizadas pelo fortalecimento da
sociedade civil em um movimento contra o Estado Militar e pelo ciclo de expansédo econdmica do pais
que havia sido paralisado. Neste contexto, a Educacdo Fisica, que até o momento havia sido
determinada pelos ideais militaristas de disciplinamento fisico, educagao civica e moral e um
exacerbado nacionalismo, também inicia um processo de crise, em que surgem guestionamentos
internos sobre o seu papel social. Este cenario historico propicia o surgimento de um terceiro modelo

curricular de formagdo no campo, a ser analisado neste subcapitulo.
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No subcapitulo anterior, mencionados que houve uma Reforma no Ensino Superior em 1968
e uma Reforma no Ensino Primario e Ensino Médio em 1971, que tinham como objetivo adequar a
educacéo brasileira aos parametros internacionais, passando, necessariamente, pela privatizacdo e
pelo controle politico e ideoldgico, principalmente, sobre o Ensino Superior. De acordo com Germano
(1990), estas reformas foram realizadas com o objetivo de silenciar os movimentos estudantis e os
movimentos de professores que cresciam progressivamente, despertando na sociedade civil
guestionamentos sobre o regime imposto ao pais. Portanto, o ano de 1968 foi caracterizado por uma
intensificagcdo das mobilizacBes dos estudantes, professores e da sociedade civil contra o Estado
militar, bem como, por uma intensificacdo das ac¢les repressivas do Estado contra estas
mobilizac6es. No entanto, apesar desta tentativa de silenciamento, os movimentos de oposi¢cao no
interior do Ensino Superior3!, bem como, no interior da sociedade civil ganharam forca, fazendo com

que eclodisse em 1980 um grandioso movimento pré6-democracia.

A sociedade civil cresceu e se diversificou a partir de meados dos anos 70:
instituicbes como a OAB (Ordem dos Advogados do Brasil), ABI (Associagédo
Brasileira de Imprensa), SBPC (Sociedade Brasileira para o Progresso da Ciéncia),
Igreja Catdlica, sindicatos de trabalhadores, entidades representativas de
professores e estudantes se mobilizam contra a ditadura. Surge uma imprensa
alternativa como os Jornais Opinido, Movimento, Pasquim. Aumentam a resisténcia,
abrem-se os espacos democraticos na sociedade, as greves operarias voltam a
ocorrer a partir de 1977. Vém a tona novas formas de organizacdo e mobilizagao
popular, representadas pelos movimentos sociais oriundos das periferias das
grandes cidades e dos trabalhadores sem terra [...] (GERMANO, 1990, p. 126-127).

Concomitante a esta crise de legitimidade, surgiram conflitos internos entre as diversas
faccbes militares e as classes dominantes, fazendo com que uma parcela destas classes integrasse
aos movimentos de oposicdo ao Estado militar, enfraquecendo, cada vez mais, as bases deste
regime. Segundo Germano (1990), este processo de conflitos entre os militares e a burguesia, deu
origem ao Movimento Democratico Brasileiro (MDB), partido politico que abrigou estes opositores,
exercendo significativa influéncia no movimento pré-democracia, uma vez que auxiliou na ampliagao
dos adeptos ao término do regime militar, alcangando desde aqueles pertencentes a classe
trabalhadora, até aqueles pertencentes as classes dominantes. Germano (1990) declara, que ao
notar a dificuldade em manter um amplo consenso entre as classes da populagéo brasileira, o Estado
militar investiu em politicas sociais que auxiliassem na legitimacdo de sua dominacdo, as quais
distanciavam-se das acdes autoritarias e repressivas que estavam sendo utilizadas, e, aproximavam-
se de apelos participacionistas e de uma ideologia da “integragéo social”.

Entretanto, estas politicas ndo foram suficientes para reestabelecer o apoio da populagao ao
regime militar, principalmente, por parte das classes dominantes, pois a rigidez estabelecida por este
regime, havia se tornado prejudicial a acumulagéo e expansédo do capital, gerando, portanto, uma
crise econdmica no pais. Contudo, é necessario considerarmos que a crise instaurada no Brasil,
integrava uma crise mais ampla, isto €, referente aos aspectos mundiais do sistema de producdo
capitalista, que, a partir de 1970, havia iniciado um processo de modificacdo nas bases do sistema de

producdo, e, consequentemente, havia dado inicio a um novo padrdo de acumulacdo. Segundo

31 Uni&do Nacional dos Estudantes (UNE), Associagdo Nacional dos Docentes de Ensino Superior (ANDES) e a
Confederagéo de Professores do Brasil (CPB).
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Rodrigues (1998), enquanto o Brasil estava finalizando a implantagdo dos recursos necessarios a
industrializacdo em 1970, os paises centrais do capitalismo estavam realizando uma substituicdo do
padrdo de acumulacéo taylorista/fordista para o padrdo flexivel. Este processo de substituicdo,
caracterizou-se pela mudanca da base eletromecénica para a base microeletrénica, promovendo
modificacdes em todos os ambitos componentes do sistema de producédo capitalista, as quais foram

estendidas até mesmo para os ambitos referentes a vida social.

A acumulagéo flexivel, como vou chama-la, € marcada por um confronto direto com
a rigidez do fordismo. Ela se apoia na flexibilidade dos processos de trabalho, dos
mercados de trabalho, dos produtos e padrées de consumo. Caracteriza-se pelo
surgimento de setores de producdo inteiramente novos, novas maneiras de
fornecimento de servigos financeiros, novos mercados e, sobretudo, taxas altamente
intensificadas de inovagdo comercial, tecnolégica e organizacional. A acumulagéo
flexivel envolve rapidas mudangas dos padrSes de desenvolvimento desigual, tanto
entre setores como entre regides geograficas [...] (HARVEY, 1992p. 140).

Isto significa que, enquanto a rigidez estabelecida pelo Estado militar foi favoravel & completa
implantagdo do maquinario necessario a industrializacdo do pais, houve apoio das classes
dominantes a sua permanéncia no poder. No entanto, na medida em que surgia um novo padréo de
acumulacdo de capital, que envolvia, dentre outros aspectos, uma reconfiguracdo do papel do
Estado, surge a necessidade de implantar um novo regime para que o sistema de producao
capitalista perdurasse no pais. Mediante esta crise econémica e a grave crise politica que havia se
instaurado, o Estado militar € finalizado em 1985, quando sdo realizadas elei¢cBes diretas para o
cargo de Presidente da Republica, iniciando, portanto, o periodo correspondente a Nova Republica.
Segundo Rodrigues (1998), este periodo foi responsavel pela adequacéo do pais ao novo padréo de
acumulacéo flexivel, processo que ocorreu sob diversas dificuldades, pois havia sido implantado um
padrdo de acumulacao fordista periférico, isto é, o padrdo fordista ndo havia sido completamente
instaurado nas industrias brasileiras.

A modificacdo das bases do sistema de produc¢éo, culminou em uma ampliacdo das tarefas a
serem exercidas pelo trabalhador no ato de producdo, bem como, em uma ampliacdo dos
conhecimentos necessarios para exercer tais tarefas. De acordo com Kuenzer (2002), no padrdo de
acumulacéo taylorista/fordista, o trabalhador apropriava-se apenas dos conhecimentos necessérios
para reproduzir cotidianamente a mesma tarefa, enquanto que, no padrao de acumulacao flexivel
este trabalhador deveria apropriar-se de conhecimentos cientificos e tecnoldgicos para lidar com as
novas tecnologias, e, além disso, exercer multiplas tarefas no ato de producdo. Mediante isto, &
iniciado um movimento de adequacéo do sistema de ensino as novas demandas do capital, que, na
aparéncia, compunha um discurso do Estado de valorizacdo da educacdo, e, na esséncia,
correspondia a uma tentativa de conceder a educagéo o papel de “[...] quebrar a rigidez da economia,
aumentar a produtividade, produzir trabalhadores capazes de cooperacdo mutua no chéo-da-fabrica”
(RODRIGUES, 1998, p. 224), preparando a “nagao brasileira” para o competitivo mercado
globalizado.

As reformas realizadas na politica educacional brasileira, ocorreram mediante o controle dos
organismos internacionais, principalmente, o Banco Mundial (BM) e o Fundo Monetério Internacional

(FMI), que, utilizando o ambito politico-institucional, estabeleceram leis e diretrizes que inseriram os
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principios neoliberais em todos os niveis da educacdo brasileira. Estes organismos também
influenciaram nas condi¢c6es de exercicio do trabalho dos profissionais do campo educacional, que,
de acordo com Kuenzer (2002) e Nozaki (2005), correspondeu a um movimento de desobrigacdo do
Estado em financiar uma educacdo de qualidade, acompanhado por uma efetuacdo de cortes de
professores e servidores, pela diminuicdo dos salarios e pela contratacdo de terceirizados. Além
disso, estes organismos estiveram presentes na construcdo da nova LDB n°® 9.394, dos Paradmetros
Curriculares Nacionais (PCN) e das Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) para o Ensino Médio e
para o Ensino Superior, em que havia, segundo Nozaki (2005), uma nitida defesa a uma formacao
humana voltada para a flexibilidade, competitividade e adaptagédo as constantes modificacdes do
mundo do trabalho, isto &, estes documentos realizavam uma nitida defesa a formacéo do novo peffil
de trabalhador necessario ao regime de acumulacéo flexivel.

Esta concepgdo de formacéo humana estava intimamente relacionada a uma concepcéo de
educacgdo, ou seja, a uma determinada compreensdo sobre como deve ocorrer 0 processo de
apropriagdo de conhecimentos, quais conhecimentos devem ser selecionados para compor 0s
curriculos das instituicdbes escolares, e, além disso, como estes conhecimentos devem ser
socializados. Mediante isto, Nozaki (2005) afirma, que todo o processo de socializacdo e apropriagdo
dos conhecimentos, voltou-se para o desenvolvimento de competéncias e habilidades, tanto na
Educacéo Basica, quanto no Ensino Superior. A critica direcionada aos curriculos destas instituicdes,
censurava, dentre outros aspectos, o excesso de disciplinas obrigatérias, defendendo, a partir disso,
uma flexibilizagdo curricular, que correspondia a uma adaptacdo dos mesmos as competéncias

exigidas pelo mundo do trabalho. Em outras palavras:

[...] Trata-se de um curriculo modular, fundado nas perspectivas das habilidades
basicas e especificas de conhecimentos, atitudes e de gestdo de qualidade,
construtoras de competéncias polivalentes e, supostamente, geradoras de
empregabilidade e seguindo as especificidades locais e regionais dos niveis
primario, secundario ou terciario da economia. Mddulos que podem ser compostos
em diferentes instituices publicas ou privadas. Trata-se, em consonancia com as
diretrizes do Banco Mundial, de transformar esta modalidade de ensino publico em
servico a ser vendido ao mundo empresarial (FRIGOTTO, 1999, p. 39-40).

No caso dos cursos de Ensino Superior, o discurso disseminado fazia acreditar que o0s
melhores estudantes eram aqueles ja inseridos no mercado de trabalho, uma vez que ja estavam
adquirindo as habilidades e competéncias necessdrias para o trato com a profissdo. Kuenzer (2002)
declara que este discurso se estendeu para 0s cursos de licenciatura, que, mediante uma
combinacéo das perspectivas da epistemologia da prética, do professor reflexivo e da pedagogia das
competéncias (SHON, 2000; TARDIFF, 2002; PERRENOUD, 1999), passaram a focalizar o processo
de formacao nas experiéncias adquiridas pela pratica e a desqualificar o conhecimento cientifico e
tedrico, pois o “futuro” professor deveria entrar em contato com a realidade objetiva da escola desde
0 inicio do curso, com o objetivo de desenvolver as competéncias necessarias para lidar com a
complexidade inerente a este contexto, tornando-se eficiente no trato com as situagbes diarias.
Portanto, a adaptagdo das distintas profissdes as transformagfes do mundo trabalho, correspondia a
uma demanda imediata para a implantagédo do padrdo de acumulacéo flexivel, principalmente, no que

concerne a adaptacdo dos cursos de licenciatura, posto que os professores formados sob a
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pedagogia das competéncias, iriam auxiliar no enraizamento desta pedagogia na Educacgédo Basica,
e, consequentemente, iriam auxiliar na formacédo humana necessaria aos interesses do capital.

Nesta concepcdo de formacdo humana, tém prioridade nos curriculos das instituicées
escolares os conhecimentos que irdo proporcionar o desenvolvimento das competéncias exigidas ao
novo perfil de trabalhador que, segundo Nozaki (2005), envolvem, principalmente, a Informatica, a
Lingua Inglesa, a Fisica, a Quimica e a Matematica. Por outro lado, os conhecimentos que ndo
contribuem com esta formagdo assumem um papal secundario, e, até mesmo descartavel, como é o
caso da Educacéo Fisica e da Educacgdo Artistica. Este autor, apresenta uma proposta do governo
federal para o curriculo do Ensino Médio, em que € possivel observar o completo esquecimento da
Educacao Artistica e da Educacéo Fisica no processo de formacao humana.

[...] A proposta do governo federal era de trés campos de conhecimento: a) linguas,
cédigos e tecnologias relacionadas; b) ciéncias naturais, matematica e tecnologias
relacionadas; c) ciéncias humanas e tecnologias relacionadas. Fora isso, 25% do
curriculo ficariam reservados para temas diversificados de regido para regido. O
termo tecnologias relacionadas pode ser identificado como aquelas que fazem direta
ligacdo com o mercado de trabalho e que, portanto, da mesma forma que os ditos
temas diversificados por regido, perseguem a nocao ideoldgica da formacéo para a
empregabilidade (NOZAKI, 2004, p. 100).

Portanto, ao perder a centralidade no novo projeto de formagdo humana necessario ao novo
padrdo de acumulacdo, a Educacéo Fisica torna-se uma disciplina negligenciada nos curriculos das
instituicBes escolares. Isto significa que, enquanto a Educacgédo Fisica foi favoravel a implantacéo do
sistema de producéo capitalista no Brasil, auxiliando no delineamento de um trabalhador disciplinado
fisicamente, para suportar as longas jornadas de trabalho, e, disciplinado moralmente, para nao
contestar as condicfes de vida que Ihe eram impostas, a sua presenca foi garantida no contexto
escolar, e, por diversas vezes, a sua “relevancia social” foi aclamada nos documentos referentes as
politicas educacionais. Ao serem modificadas as demandas do sistema de producdo, a Educacéo
Fisica é relegada ao segundo plano por ndo compor os interesses que estdo de acordo com a
formagé&o desejada para o novo perfil de trabalhador: primeiro, porque ndo havia mais a necessidade
de proporcionar o disciplinamento fisico, mas sim, o disciplinamento intelectual necessario para o
desenvolvimento da polivaléncia e para trato indispensavel com as novas tecnologias; e, segundo,
porque também ndo havia mais a necessidade do disciplinamento moral, que, a partir deste
momento, seria realizado através da pedagogia das competéncias inserida nas instituicdes escolares,
que, além de ditar como exercer o trabalho, iriam ditar como ser e se comportar mediante a
sociedade, captando a subjetividade do trabalhador. Contudo, compreendemos ser relevante
mencionar e enfatizar que estes conhecimentos tornaram-se descartaveis apenas para a formacéo da
classe trabalhadora, que, historicamente, tem sido limitada a apropriagdo dos conhecimentos
necessarios para o exercicio do trabalho, enquanto a classe dominante apropria-se livremente dos
mesmos, enriquecendo-se culturalmente. Portanto, neste periodo histérico, a Educacéo Fisica perde
a centralidade no projeto de formacdo humana das classes trabalhadoras, mas continua sendo um
distintivo de pertencimento as classes dominantes.

Neste contexto de desvalorizacdo do campo educacional e de desvalorizacdo da Educagéo

Fisica no contexto escolar, emergem outras possibilidades de intervencao para este professor, que, a
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partir de entdo, passa a atuar em academias, clubes, condominios, hotéis e espacos de lazer e
recreacdo. Mencionamos nos paragrafos anteriores, mediante uma citacdo de Harvey (1992), que o
processo de reestruturacdo produtiva promoveu o surgimento de novos setores de producéo, novas
formas de fornecer servicos financeiros, e, consequentemente, novos mercados. Isto significa que o
padrdo de acumulacéo flexivel possibilitou o surgimento de novas profissées, bem como, uma
ampliacao e/ou modificacéo de profissées que estavam consolidadas, sendo a Educacéo Fisica uma
das profissGes que passou por uma ampliagdo nos possiveis campos de intervengdo. Contudo, nédo
nos cabe ingenuidade, posto que, de acordo com Nozaki (2004), as possibilidades que se abriram a
Educacgdo Fisica no campo nao-escolar, obedeceram a logica da empregabilidade: competéncias
individuais para disputar fatias de mercado, caracterizadas por uma crescente precarizacao do
trabalho.

Esta terceira fase de formacéo de professores em Educacdo Fisica, além de estar marcada
pelos determinantes histéricos, politicos, profissionais e educacionais que foram até o momento
tratados — e que ndo se esgotam aqui — € caracterizada por um relevante movimento de
questionamento interno sobre o papel social exercido pela Educacdo Fisica na formac¢do humana.
Este movimento se aproximou do “movimento de reconceptualizagao” discutido nos capitulos
anteriores, que ocorreu na década de 1970 no campo do curriculo, e, por este motivo, retomaremos
de forma sucinta alguns elementos que apresentamos no referido capitulo, com o objetivo
apresentarmos as aproximagoes de ambos os movimentos. O movimento de reconceptualizagéo do
curriculo foi iniciado na década de 1970, em que o sistema de producéo capitalista estava passando
por uma crise estrutural a nivel mundial — referente & substituicdo do padrdo de acumulacéo
taylorista/fordista para o padrdo flexivel, que ja discutimos neste subcapitulo —, propiciando um
contexto favoravel aos questionamentos e analises criticas sobre as caracteristicas e contradigGes
deste sistema. Os intelectuais do campo do curriculo e da educacéo que ja estavam se apropriando
das teorias criticas de sociedade, como a teoria social de Karl Marx, a teoria critica da Escola de
Frankfurt e a teoria Fenomenoldgica-Hermenéutica, passaram a questionar o papel social de
legitimacao da ideologia das classes dominantes exercido pelo curriculo, servindo, portanto, como um
instrumento de dominacdo. A partir disso, foram consolidadas no campo as teorias criticas de
curriculo, que, de acordo com suas especificidades epistemoldgicas, propde formas de romper com
este papel social e construir um curriculo para a emancipagcdo humana. No caso da Educacéao Fisica,
0 movimento de questionamento foi iniciado na década de 1980, especificamente apds a queda do
regime militar, em que tornaram-se possiveis maiores questionamentos sobre o papel social exercido
pela Educacgéo Fisica até o momento. De acordo com Nozaki (2005), este periodo marcou uma “crise
de identidade” do campo, que desde sua origem havia sido utilizado como um instrumento de
legitimacao da ideologia do capital, e, a partir desta década, via-se mediante um projeto de
rompimento com esta concepcdo de formacdo humana. Segundo este autor, este projeto de ruptura
tem inicio com o questionamento: “mas afinal, o que é Educagéo Fisica?”, e, acreditamos que para
além deste, as duvidas percorreram outras questdes, como: “A que classe social a Educacao Fisica
tem favorecido?”, “Que papel social este campo tem exercido historicamente?”, e, mediante isto,

“Quais conhecimentos tem sido socializados para que este papel social se materialize?”.
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Na tentativa de responder a estes questionamentos, instaurou-se®? no campo uma discussao
epistemolégica3® e metodoldgica centrada em trés aspectos: ampliacdo do didlogo com as teorias
criticas de sociedade e educacao, referentes as mesmas apropriadas pelo campo do curriculo —
teoria social de Karl Marx, teoria critica da Escola de Frankfurt e teoria Fenomenolégica-
Hermenéutica; contestacdo a hegemonia exercida pelo positivismo e pela concepcao biologicista de
corpo e ser humano; reivindicacdo de um carater pedagégico que permitisse a Educacédo Fisica

intervir a favor de uma formac¢do humana emancipadora.

Nesse contexto histérico de rediscusséo politica da década de 80 no Brasil, sob o
ponto de vista da produgdo do conhecimento, reivindicou-se a consolidacdo de
outros olhares cientificos que nédo os exclusivamente provenientes da area biolégica,
dominantes desde a consolidagdo da educacéo fisica no inicio do século passado,
mas também os das ciéncias sociais e humanas. A busca dessas areas, contudo, se
concretizou em um movimento de contestacdo da ordem estabelecida, e, por isso,
tal inflexdo obedeceu, antes de uma simples ampliacdo do didlogo com outras areas
de conhecimento, o proprio confronto entre perspectivas tedricas em relacao ao trato
com o conhecimento que, antes, marcadamente positivista (Laborinha, In: Faria
Junior, Farinatti, 1992), recebeu, naquele momento, o combate de referenciais
provenientes do campo da fenomenologia e do marxismo (NOZAKI, 2004, p. 109).

Portanto, a discussdo instaurada no campo ndo limitava-se a questBes relacionadas a
epistemologia ou metodologia da Educacéo Fisica, mas possuia, sobretudo, o objetivo de realizar um
movimento de oposi¢do e questionamento & ordem social vigente, que havia conferido ao campo da
Educacgdo Fisica — e ao campo da educacdo de forma geral — o papel social de legitimacao da
dominacgéo. Desta forma, devido a influéncia dos referenciais marxistas, esta discussédo possuia a
finalidade de defender um projeto histérico de sociedade contrario a ordem social burguesa: o
socialismo. Contudo, segundo Hungaro (2013) e Nozaki (2005), o contexto histérico da década de
1990 foi desfavoravel ao fortalecimento da Educacao Fisica revolucionaria, uma vez que houve neste
periodo um enfraguecimento do movimento revolucionario internacional, causado pela crise dos
paises socialistas, e, concomitante a isto, houve a “crise dos paradigmas”, marcada, principalmente,
pelo abandono de tedricos de diversos campos a teoria social de Karl Marx e pelo fortalecimento das
teorias pés-modernas34. Por esta razdo, compreendemos gque esse movimento de ruptura iniciado na
Educacéo Fisica, proporcionou grandiosos avangos no sentido de analisar criticamente o papel social
que o campo estava exercendo historicamente, e, a partir disso, propor formas de superar este papel

com produgBes que orientam o campo até os dias atuais®. Por outro lado, consideramos que o

32 Esta discusséo teve inicio com as obras “O que é Educagéo Fisica” de Victor Marinho e “Educagéo Fisica
cuida do corpo... € mente” de Jodo Paulo S. Medina, que reivindicavam uma ruptura com o papel social exercido
pela Educacéo Fisica até 0 momento. Em seguida, esta discussao foi ampliada por autores como Lino Castellani
Filho, Valter Bracht, Carmem LUcia Soares, Jodo Batista Freire, entre outros.

33 Compreendemos que a discussdo realizada por Nozaki (2004) em sua tese de doutorado, sobre as
caracteristicas deste movimento de renovagdo da Educacao Fisica nas décadas de 1980 e 1990, é grandiosa e
relevante para a captacao da totalidade deste periodo histérico e suas contribuicdes para a construgao de uma
Educacao Fisica pautada na emancipacdo humana. No entanto, esta discussdo ndo serda ampliada neste estudo
por compreendermos que o foco aqui estabelecido € modelo de curriculo ditado pelas politicas educacionais
desta fase de formacao de professores em Educacao Fisica.

34 Hangaro (2014) aponta que o fortalecimento do movimento pds-moderno favoreceu grandemente a légica
capitalista, e, mediante isto, auxiliou no processo de decadéncia da teoria social de Karl Marx.

35 Ao realizamos esta afirmagdo, nos referimos, principalmente, a obra “Metodologia de Ensino da Educacgédo
Fisica” escrita pelo Coletivo de Autores (1992), que desde sua génese tém auxiliado na construcdo de uma
Educacéao Fisica critica para o contexto escolar.
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contexto de renovacdo do padrdo de acumulacao flexivel e de agravamento das contradicdes do
sistema de producdo capitalista, impediu que esta discussdo critica possibilitasse ao campo da
Educacao Fisica um rompimento com o papel social de legitimacao da dominacéo burguesa.

A caracteristica tomada pelos cursos de formacdo no campo é um exemplo da continuidade
deste papel social. Como mencionamos nos paragrafos anteriores, a Educacdo Fisica estava
vivenciando neste periodo histérico uma desvalorizagdo da sua presenca no campo escolar, e,
simultaneamente, uma valorizacdo da sua presen¢a no campo ndo-escolar. Mediante isto, surgiram
novas exigéncias para a formacdo de um professor que pudesse atender a ambos 0s campos,
principalmente, o campo néo-escolar que se fortalecia na medida em que cresciam as “exigéncias
sociais” de um corpo saudavel e dentro dos padrbes estéticos. Neste contexto, em 16 de Junho de
1987, foi deliberada a Resolucdo 03/1987 do CFE, que instituia uma fragmentacao na formacédo de
professores em Educacgéo Fisica: o curso de Licenciatura continuaria possibilitando uma formacéo
para a atuacdo nos campos escolares, e, o curso de Bacharelado possibilitaria uma formagéo para os
campos nao-escolares. Por instituir esta fragmentacdo, David (2003) afirma que estas diretrizes
corresponderam a um grandioso ponto de ruptura com os modelos de formacdo anteriores.
Compreendemos que estas diretrizes romperam, de fato, com os modelos de formacao anteriores:
primeiro, porque instituiu outro curso de formac¢é&o a nivel superior em Educacéo Fisica, de forma que
nos modelos anteriores de formacéo, os demais cursos ocorriam em nivel técnico; segundo, porque
estas diretrizes fizeram com que os cursos de Licenciatura perdessem a centralidade na formagéo do
campo. Contudo, consideramos que estas diretrizes ndo foram um “grandioso ponto de ruptura” como
afirma David (2003), posto que a formacdo de professores em Educagdo Fisica continuou
obedecendo aos interesses da ordem burguesa e do sistema de producdo capitalista, que, neste
momento, focalizava no lucro proveniente das préticas corporais das academias, clubes, hotéis, entre
outros espagos.

Estas diretrizes instituiram, além da mudanca ja tratada, a substituicdo do curriculo minimo
organizado em disciplinas obrigatérias para todos os cursos de formacéo do campo, por um curriculo
pleno organizado em duas areas de conhecimento, a saber: “Formacao Geral” e “Aprofundamento de
Conhecimentos”. A area de “Formacgao Geral”, por sua vez, estava dividida em outras duas partes: a
formag&o de cunho técnico e de cunho humanistico. A formagéo de cunho técnico, era entendida
como um “[...] conjunto de conhecimentos e competéncias3® para planejar, executar, orientar e avaliar
atividades da Educacéo Fisica, nos campos da Educacdo Escolar e N&o-Escolar [...]” (CONSELHO
FEDERAL DE EDUCACAO, 1987, p. 01), isto ¢é, era responsavel pela socializacdo dos
conhecimentos que davam identidade ao campo da Educacdo Fisica, seja para intervencdo no
campo escolar, seja para intervencdo nos campos ndo-escolares. Por outro lado, a formacdo de
cunho humanistico, deveria possibilitar aos estudantes a apropriacdo de conhecimentos filosoficos,
conhecimentos sobre o ser humano e conhecimentos sobre a sociedade, 0os quais deveriam estar

articulados com os conhecimentos de cunho técnico.

36 A formacg&o por competéncias que abordamos alguns paragrafos anteriores, também se fez presente nesta
resolucao para a formagdo em Educacéo Fisica.
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CONHECIMENTO FILOSOFICO: [...] O conhecimento filosofico deve consistir na
articulagdo da praxis pedagogica com as teorias sobre o homem, a sociedade e a
técnica.

CONHECIMENTO DO SER HUMANO: entendido como o conjunto de
conhecimentos sobre o ser humano, durante todo seu ciclo vital, no que concerne
aos seus aspectos biolégicos e psicolégicos, bem como sua interagdo com o meio
ambiente, face a presenca ou auséncia de atividades de Educacéo Fisica.
CONHECIMENTO DA SOCIEDADE: entendido como a compreensdo da natureza
social das instituicdes, sistemas e processos, com vistas a uma efetiva contribuicao
da Educacd@o Fisica para o desenvolvimento do individuo e da sociedade,
considerando-se especificamente a realidade brasileira (CONSELHO FEDERAL DE
EDUCACAO, 1987, p. 01).

A organizacgédo destes conhecimentos em disciplinas, de acordo com o paragrafo 2° do Art. 3°,
deveria ser realizada pelas IES, de acordo com o perfil profissional desejado — Licenciatura ou
Bacharelado — e com as demandas regionais do mercado de trabalho. Foi estabelecido o mesmo
para a area de “Aprofundamento de Conhecimentos” no paragrafo 3° deste mesmo artigo, em que
cada IES deveria organizar disciplinas tedrico-praticas que atendessem aos interesses dos
estudantes mediante o mercado de trabalho. Além disso, estas diretrizes estabeleceram que, dentro
da area de Aprofundamento de Conhecimentos, as IES deveriam possibilitar aos estudantes a
vivéncia de experiéncias no campo real de trabalho. Portanto, a organizacdo das disciplinas em
ambas as &reas tornou-se responsabilidade das IES, que, conforme o perfil desejado de professor a
ser formado e as demandas mercadolégicas que se pretendia obedecer, constituia determinada
organizacdo curricular. Desta forma, a partir dessa resolucdo, paragrafo 4° do Art. 3°, tornou-se
cargo destas instituicobes “[...] estabelecer os marcos conceituais fundamentais dos perfis
profissionais desejados, elaborar as ementas, fixar a carga horaria para cada disciplina, e sua
respectiva denominagao [...]” (CONSELHO FEDERAL DE EDUCACAO, 1987, p. 01), concedendo
elevada autonomia as IES, que, mediante isto, ficaram encarregadas de estabelecer os
conhecimentos que seriam socializados no processo de formagéo do Licenciado e do Bacharel, e,
consequentemente, estabelecer uma identidade para ambos os cursos. Isto significa que esta
resolucdo ndo tratava com clareza sobre as diferencas entre o professor Licenciado e o Bacharel,
bem como, sobre a identidade de ambos os cursos, deixando as IES esta responsabilidade.

Com relagéo a carga horéria destes cursos, os paragrafos 1° e 2° do Art. 4° da Resolugéo
03/1987, instituiu que deveriam ser realizadas 2.880 horas/aula — carga horaria que poderia ser
ampliada pelas IES —, em que 80% destas horas deveriam ser destinadas a area de Formacgéo Geral
e 20% deveriam ser destinadas a area de Aprofundamento de Conhecimentos. A carga horaria
destinada a Formacédo Geral também foi organizada, de forma que 80% deveriam ser dedicadas aos
conhecimentos de cunho técnico e 20% estariam destinadas aos conhecimentos filoséficos,
conhecimentos sobre a sociedade e conhecimentos sobre o ser humano. David (2003) afirma, que a
destinacdo de uma maior carga horaria aos conhecimentos de cunho técnico, correspondeu a uma
tentativa de promover uma formacdo especializada de acordo com os campos de intervencéo,
portanto, as IES que iriam ofertar cursos de Bacharelado, deveriam centralizar as disciplinas de
cunho técnico nos conhecimentos necessarios para a intervencdo nos campos nao-escolares,

funcionando da mesma forma com os cursos de Licenciatura.
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Consideramos que, embora esta resolucao tenha possibilitado avangos ao instituir um dialogo
com os conhecimentos de cunho humanistico a uma formacéo, que, até o0 momento, caracterizava-se
pela centralidade em conhecimentos de cunho biolégico e anatomofisiolégico, foram materializadas,
em sua maioria, contradicGes relacionadas aos encaminhamentos tomados por esta resolucao —
sendo, a principal delas, a cisdo da formacéo entre Licenciatura e Bacharelado —, que, por sua vez,
causaram fragmentacBes no campo que perduram até a atualidade. Contradicbes estas que se
agravam no préximo modelo curricular, que sera tratado no proximo subcapitulo.

Como analisamos nos subcapitulos anteriores, a formagdo de professores em Educacéo
Fisica possuia um modelo curricular centralizado no esporte e nos conhecimentos de cunho biolégico
e anatomofisioldgico. A resolucdo 03/1987 possibilita um rompimento nesta centralidade, posto que, a
partir da mesma, a formacédo de professores em Educacéo Fisica deveria ser realizada mediante um
didlogo entre os conhecimentos de cunho humanistico — filoséfico, sobre o ser humano e sobre a
sociedade — e os conhecimentos identificadores do campo — que na resolugédo séo tratados como
conhecimentos de cunho técnico. Todavia, apesar de possibilitar esta ampliacdo na formacéo, esta
resolugdo obliterava, assim como as resolugbes anteriores, a necessidade de conhecimentos
didatico-pedagogicos para a formagéo da figura do professor. Compreendemos que esta limitagdo
seja decorrente de uma fragilidade mais ampla, caracterizada pela auséncia de uma definicdo nitida
sobre as especificidades dos cursos de Licenciatura e de Bacharelado, acompanhada pela auséncia
de definicdes sobre quais conhecimentos deveriam ser socializados em cada uma destas formagodes.
Taffarel e Santos Junior (2010) afirmam que esta fragilidade apresenta uma incapacidade de
distinguir no ambito tedrico o que representam as disciplinas especificas para a formacado em
Licenciatura e as disciplinas especificas para a formacdo em Bacharelado, concedendo as IES este
papel. Isto significa, que esta resolucdo optou pela possibilidade de duas formagBes sem o devido
esclarecimento teorico e cientifico sobre o que as diferencia jA no processo de formacgéao inicial,
objetivando atender unicamente as demandas emergentes dos campos nao-escolares, culminando
em uma formagdo “[...] que mais confunde que explica; que desqualifica mais que qualifica”
(TAFFAREL, SOUZA JUNIOR, 2010, p. 36).

Desta forma, compreendemos que a cisdo proposta pela resolugdo em questdo, promove a
fragmentacdo dos cursos de formacdo em dois niveis: primeiro, no nivel de apropriacdo de
conhecimentos, em que 0s conhecimentos selecionados para compor os curriculos das IES, estédo
estritamente direcionados para um campo de intervencdo especifico, impedindo que os professores
de Educacao Fisica compreendam a totalidade tedrica e cientifica relacionada ao campo. De acordo
com Taffarel e Santos Junior (2010), esta fragmentagéo corresponde a uma estratégia do capital para
desqualificar o trabalhador em seu processo de formag&do académica inicial, dando continuidade ao
movimento de educar-alienar, necessario a manutencdo dos seus interesses. O segundo nivel
corresponde ao exercicio do trabalho, em que a intervencao deste professor passa a estar restrita a
um campo, impedindo que o mesmo também apreenda a totalidade relacionada ao mercado de
trabalho em que é vendida — explorada — sua forca de trabalho. Para esta analise, traremos de forma
breve as grandiosas contribuicdes de Marx (1982), cujos estudos explicitaram que a submisséo do

trabalho a I6gica racionalizadora do capital, resulta em um parcelamento de tarefas, acompanhado de
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uma desqualificacdo gradativa do trabalhador, que é expropriado de sua autonomia ao ser impedido
de compreender a totalidade dos conhecimentos necessarios para o exercicio do trabalho, e,
simultaneamente, por ser impedido de compreender a totalidade do processo do trabalho. Mediante
isto, compreendemos que este modelo curricular, ao fragmentar a formacédo de professores em
Educacao Fisica no nivel de apropriacdo de conhecimentos e de exercicio do trabalho, obedeceu a
tendéncia de “especializar para precarizar’ do sistema de produgao capitalista, contribuindo para a

manutenc¢do da funcionalidade deste campo aos interesses da ordem burguesa.

3.3 A Fragmentacao da Formacdo em Educacdo Fisica: as relacdes entre o neoliberalismo, a

pedagogia das competéncias e o mercado das praticas corporais

A formacéo de professores em Educacdo Fisica neste periodo histérico ndo apresenta
rompimento com o papel social exercido pela Educacéo Fisica, posto que é caracterizado por um
contexto de avango do neoliberalismo e de continuidade das reformas educacionais, que tém como
objetivo adequar o sistema de ensino as demandas do padrdo de acumulacéo flexivel. Portanto, esta
fase se d4 em um contexto de agravamento das contradi¢cdes do sistema de producao capitalista, e,
consequentemente, é caracterizada por um agravamento das contradicdes da Resolucdo 03/1987
que instituiu a formagéao fragmentada.

No subcapitulo anterior, discutimos o contexto histérico da crise mundial de 1970,
caracterizada pela transicdo do padr8o de acumulacdo taylorista/fordista para o padréo de
acumulacéao flexivel, marcando a origem e constituigdo do neoliberalismo como “potencial antidoto”3”
para as ameacas a ordem burguesa e ao sistema de producéo capitalista. A partir de entéo, o Estado
brasileiro passou a organizar reformas sociais e educacionais que permitissem a implantacao deste
padrdo de acumulacdo no pais, que, implicava, necessariamente, na adequacéo do trabalhador aos
principios do neoliberalismo. No entanto, segundo Alves (2008), a0 mesmo tempo em que O
neoliberalismo possibilitou uma reestruturacéo financeira e politica dos paises centrais do capitalismo
— mediante o declinio da infragdo, recuperacdo dos lucros e estabilizacdo das finangas
governamentais —, e, a criacdo de um ambiente favoravel a recuperagéo dos lucros das grandes
empresas e dos investimentos do capital financeiro nos paises emergentes da América Latina,
ocasionou um agravamento nas contradicdes do sistema de producdo capitalista, e,
consequentemente, em uma debilitacdo do mundo do trabalho. Esta debilitagdo ocorreu na década
de 1990, prejudicando, principalmente, a classe trabalhadora, que se inseriu em um contexto de uma

infindavel “barbarie social”.

A crise estrutural do capital altera a temporalidade da barbarie histérica que nao se
restringe tdo-somente a um “momentum” de interregno da acumulag¢édo de capital,
mas torna-se a nova temporalidade sdcio-metabdlica. Portanto, o capitalismo em
sua etapa de crise estrutural instaura o que podemos chamar de estado de “barbarie

37 Estes termos sdo utilizados por Harvey (2005), na obra “O Neoliberalismo: historia e implicagdes”.
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social” que contém os elementos de negagdo continua da prépria civilizagdo (o
sistema mundial do capital € um sistema social “afetado de negagado”) (ALVES,
2008, p. 15).

De acordo com o autor, esta barbarie correspondeu a um aprofundamento da precarizagédo
das condicbes de trabalho, fazendo com que a exploracdo e a alienagdo alcancassem nivel
desumanos. Isto ocorreu devido a insergédo de novas tecnologias as bases do sistema de produgéo,
culminando em um processo de valorizacdo do trabalho morto, e, consequentemente, de crescente
desvalorizacdo do trabalho vivo. No entanto, isto ndo significou uma liberacdo da necessidade de
trabalhar, mas sim, em mais um determinante que contribuiu para a precarizacao do trabalho vivo,
que passou a competir pelas raras oportunidades de emprego e seus estatutos salariais diminutos.
Enquanto isto, instituia-se um novo patamar de desemprego cronico, que, devido as caracteristicas
que havia desenvolvido com advento do neoliberalismo, n&o limitava-se a um “exército de reserva”
como nas décadas anteriores”, mas sim, a um desemprego em massa. Em decorréncia disto, foram
ampliados os niveis de miséria, atingindo novas clivagens de desigualdade e promovendo uma
expansédo do proletariado. Segundo Harvey (2005), atrelado a este contexto, houve uma retirada do
Estado como provedor dos direitos sociais, que, para garantir uma estrutura institucional e social
adequada as praticas do neoliberalismo, passou a intervir apenas para garantir as estruturas legais
para permitir a privatizagdo em massa e o “apropriado” funcionamento do mercado. Em sintese, as
mudancas promovidas pelo neoliberalismo, em especial, as mudangas ocorridas na década de 1990,
promoveram um agravamento das contradicdes do sistema de producdo capitalista, prejudicando
predominantemente, a classe trabalhadora, que, a partir de entdo, passou a vivenciar uma
intensificagcdo da sua condigdo histérica caracterizada pela “[...] inseguranca, a situagdo de estar a
mercé do acaso, submetido ao ‘poder das coisas’ (o mercado)” (ALVES, 2008, p. 13).

E neste contexto de avanco do neoliberalismo e da necessidade de manter o processo de
adequacao do sistema de ensino as suas demandas, que sdo iniciadas em 1995 uma série de
politicas educacionais voltadas para o Ensino Superior, que possuiam a finalidade de promover uma
reforma curricular através da criacdo de DCN para os cursos de graduacdo. Segundo Catani, Oliveira
e Dourado (2001), estas politicas foram iniciadas em 1995, com a promulgacéo da Lei n® 9. 131/1995,
que revogava a existéncia do Conselho Federal de Educacdo (CFE) e anunciava a criagdo do
Conselho Nacional de Educacdo (CNE). Concomitante a isto, esta lei atribuia a este érgédo a
responsabilidade em deliberar sobre DCN para os cursos de graduacéo, que, anteriormente haviam
sido propostas pelo Ministério da Educag¢édo (MEC). Em seguida, foi finalizada e divulgada em 1996 a
nova LDB n° 9.394/1996, que também instituia a elaboracdo de DCN para os cursos de graduagédo do
Ensino Superior Brasileiro, defendendo a construgcéo de curriculos mais flexiveis devido as mudancas
ocorridas no mundo do trabalho. No ano seguinte, foi iniciado um processo pela Secretaria de
Educacao Superior (SESu) do MEC, que, ao estabelecer padrées de qualidade para os cursos de
graduacéo — padrBes em consonancia com a concepc¢do de educacdo neoliberal —, exigiu a criacdo
de DCN que possibilitassem aos cursos alcangarem estes niveis de “qualidade”. Contribuindo com
este movimento de defesa a construgdo das DCN, o Forum de Pré-Reitores de Graduacdo das

Universidades Brasileiras (ForGRAD) posicionou-se através do Plano Nacional de Educacéo (PNE) a
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necessidade de construir diretrizes que orientassem os cursos de graduacdo no contexto de
transformacdes do mundo do trabalho. Mediante isto, a reforma curricular do Ensino Superior foi
iniciada em 1997, através da divulgacdo do Edital n° 4 pela SESU/MEC, que solicitava em um
primeiro momento, contribuicdes das IES para a elaboracao das diretrizes dos cursos de graduacéo,
e, em um segundo momento, solicitava a organizacdo de Comissdes de Especialistas de Ensino
(COESP), que pudessem avaliar as propostas das IES, e, a partir disto, construir as DCN. Conforme
Catani, Oliveira e Dourado (2001) afirmam, a construcdo das diretrizes para os cursos de graduacgéo
deveria ser realizada mediante determinados principios orientadores, que, em sintese, eram:
flexibilidade e dinamicidade na organizacdo do curriculo; adaptacdo as demandas do mercado de
trabalho; integracdo entre graduacdo e poés-graduacdo; definicdo de competéncias e habilidades
gerais; e, por fim, énfase na formacéo geral.

Neste contexto, segundo David (2003) foi organizada em 1997 a Comissao de Especialistas
do campo da Educacgéo Fisica (COESP-EF), que possuia o objetivo de sistematizar as novas
diretrizes do campo, mediante um aprimoramento da resolucéo de 1987 e a superacdo da formacgéo
fragmentada instituida por esta mesma resolucdo. O processo de construcdo destas diretrizes,
ocorreu em meio a antagonismos entre os intelectuais e instituicbes pertencentes ao campo —
antagonismo que se estende até a atualidade —, que disputavam concep¢des distintas de formacao
em Educacéao Fisica, e, além disso, projetos histéricos de sociedade distintos. Fundamentalmente, o
campo estava dividido entre um grupo que defendia a adequacdo da formacdo de professores em
Educacéo Fisica as demandas de flexibilizagao do neoliberalismo, formado, principalmente, pelas IES
privadas e pelo Conselho Federal de Educacé@o Fisica (CONFEF), e, por um grupo que se
contrapunha veemente a adequacgdo da formagdo as demandas do capital, defendendo, portanto,
uma formacdo em Educacdo Fisica que promovesse um rompimento com o papel social de
legitimacdo da dominagdo que era exercido historicamente pelo campo, representado pelo Colégio
Brasileiro de Ciéncias do Esporte (CBCE), pela Executiva Nacional de Estudantes de Educacéo
Fisica (EXNEEF) e pelas universidades publicas. Desta forma, ambos o0s grupos realizaram
proposicdes a COESP-EF para o processo de sistematizacdo das DCN, resultando em um
documento denominado “Novas Diretrizes Curriculares para os Cursos de Graduagdo em Educagao
Fisica: justificativas, proposi¢cdes e argumentagbes”, que absorveu tanto as propostas criticas, quanto
as propostas conservadoras e acriticas dos grupos mencionados. Este documento tecia diversas
criticas a resolugdo 03/1987, principalmente, com relacdo a proposta de formacdo de dois
professores distintos que eram formados por uma mesma estrutura curricular e mesma carga horéria.
Portanto, a Comisséo de Especialistas questionava as diferencas de especificidade, de competéncias
e de campos de atuacdo do Licenciado e do Bacharel, apontando que a referida resolugdo ndo

tratava destes aspectos com clareza. Em outras palavras, o documento compreendia que:

Se o licenciado ndo tem condi¢cdes de adquirir uma solida formacédo basica e
especifica para atuar em qualquer campo profissional relacionado a educacdo fisica,
aos esportes e as atividades fisico-esportivas nas perspectivas do lazer e da
saude/qualidade de vida (pois a sua especificidade legal é a educacéo fisica no
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ambito escolar), os mesmos argumentos aplicam-se ao que estamos concebendo
inadequadamente como bacharel, formado para atuar no mercado de trabalho nao-
escolar. Isto porque os diferentes mercados de trabalho nao-escolar também
requerem qualificacdes e aprofundamentos especifico-diferenciados. Por exemplo,
um profissional que vai atuar na perspectiva do condicionamento fisico requer o
mesmo aprofundamento de conhecimentos que o profissional que vai atuar na
perspectiva do lazer? Como a resposta “ndo” parece ser inequivoca, infere-se que a
formacdo do graduado em educacdo fisica que pretende atuar no campo nao-
escolar também devera ser desenvolvida a partir uma clara diferenciacéo curricular
na fase de aprofundamento, em funcdo da especificidade do campo de atuacéo
profissional [...] (COESP-EF, 1999, p. 06).

Mediante isto, o documento defendia o retorno de uma formagédo Unica em Educacéo Fisica,
que seria denominada de “Graduag¢do em Educagéo Fisica”, em que seria permitido aos estudantes
aprofundarem-se em subareas®®, a saber: docéncia na Educacao Basica; atividades fisico-esportivas
de lazer; gestao e administracdo de empreendimentos fisico-esportivos; esporte; aptidao fisica, saude
e qualidade de vida; condicionamento e treinamento fisico. Esta proposta partia da compreensao de
que o campo de intervencdo n&o-escolar do Bacharel era extenso, e, portanto, 0s cursos que
ofertavam esta formacdo ndo possibilitavam o aprofundamento necessario a intervencdo em todas
estas areas, sendo necessario abarcar de forma especificas estas diversas possibilidades de
atuacdo. Desta forma, em uma tentativa de superar a fragmentagéo entre Licenciatura e Bacharelado,
a Comissao de Especialistas propés uma formacao igualmente fragmentada, que impossibilitaria aos
professores de Educacéo Fisica compreenderem a real totalidade do campo, que néo inclui apenas o
campo ndo-escolar, mas sim, 0 campo escolar, suas caracteristicas e contradi¢cdes. Assim, ao propor
a formacao por subareas, a Comissdo de Especialistas também prop6s uma organizacao curricular
fragmentada, que, em um primeiro momento, possibilitaria uma formacgdo béasica e de dimensao
generalista, e, em um segundo momento, uma formacdo aprofundada em determinado campo de
intervencao, e, portanto, de dimenséo especialista.

Isto significa que a formacéao inicial se tornaria I6cus de fragmentacdo e especializacéo,
impossibilitando que os professores de Educagcdo Fisica se apropriassem dos diversos
conhecimentos que compfe o0 campo, estratégia utilizada para desqualificar o professor ja no
processo de qualificacdo inicial. De acordo com Taffarel e Santos Junior (2010), a forma como estes
conhecimentos foram selecionados e organizados para compor esta proposta de curriculo, expressa
as determinacdes colocadas pela divisdo do trabalho na sociedade em geral. Portanto, ao propor
estas subareas, a Comissao de Especialistas estava propondo uma graduagdo voltada para as
exigéncias do mundo do trabalho, mais que isso, estava voltada para os locais especificos em que o
professor de Educacao Fisica venderia sua for¢a de trabalho apds a formacao inicial. No entanto, em
2001 foi divulgado o Parecer 09/2001, que tratava sobre as novas politicas educacionais para 0s
cursos de formacéo de professores, instituindo, portanto, novas diretrizes. Desta forma, tornou-se
necessario reformular o documento elaborado pela Comissdo de Especialistas em Educacao Fisica,
dando inicio a um novo processo de discussdo sobre as diretrizes especificas para a formagdo do

campo, envolvendo a participacdo de instituicdes como CONFEF/CREF, o CBCE, a EXNEEF, IES

38 Estas subareas seriam escolhidas pelas IES, a depender do corpo docente e das demandas regionais do
mercado de trabalho. Além disso, as IES deveriam possibilitar aos estudantes que realizassem mais de um tipo
de aprofundamento, caso quisessem.
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privadas e publicas, e, também, a organizagdo de uma nova Comissédo de Especialistas que seria
responsavel por elaborar um parecer alternativo ao documento anteriormente apresentado ao CNE.
Concomitante a este processo de construcao das diretrizes especificas para a formacédo em
Educacao Fisica, ocorria a elaboracdo das diretrizes gerais para os cursos de Licenciatura. Segundo
Catani, Oliveira e Dourado (2001), a construcao das diretrizes gerais para 0s cursos de graduacao, foi
orientada pelo Parecer 776/1997 e 583/2001 do CNE, que, aproximando-se dos principios
mencionados no Edital n° 04 da SESU/MEC, instituia que as IES deveriam possuir ampla liberdade na
organizacdo curricular, para determinar os conhecimentos que seriam socializados no processo de
formagédo e suas respectivas cargas horarias, e, mediante isto, orientava que as DCN n&o deveriam
propor conteldos especificos com cargas horarias predeterminadas, para que ndo fossem
construidos curriculos rigidos; instituia que deveria ser permitido as IES proporcionar variados tipos
de formacgéo e de habilitacdo em um mesmo programa, evitando o prolongamento desnecessario
destes cursos; determinava ainda, que as competéncias e habilidades adquiridas pela experiéncia
profissional se tornassem a categoria central das graduacdes; e, por Ultimo, orientava que estes
cursos deveriam proporcionar aos estudantes uma progressiva autonomia profissional e intelectual.
Atendendo a estas orientagfes, foi elaborado o Parecer 09/2001 do CNE referente as Resolugbes
01/2002 e 02/2002, que ampliava estes principios e dava corpo a uma nova politica de formacdo de
professores, que, por sua vez, deveria ser tomada como referéncia para a construgdo das diretrizes
especificas, referentes aos distintos campos de formag&o em Licenciatura. De acordo com o referido
parecer, 0s cursos de Licenciatura deveriam ter um curriculo proprio, com uma nitida delimitagédo das
competéncias necessarias ao ensino na Educagédo Bésica, que possibilitasse aos professores o
atendimento as novas tarefas atribuidas a escola e ao proprio professor, devido as transformactes

cientificas e tecnolégicas que se estabeleceram na sociedade.

As novas tarefas atribuidas a escola e a dinamica por elas geradas impdem a
revisdo da formacdo docente em vigor na perspectiva de fortalecer ou instaurar
processos de mudanca no interior das instituicdbes formadoras, respondendo as
novas tarefas e aos desafios apontados, que incluem o desenvolvimento de
disposicdo para atualizagdo constante de modo a inteirar-se dos avangos do
conhecimento nas diversas areas, incorporando-os, bem como aprofundar a
compreensao da complexidade do ato educativo em sua relagdo com a sociedade
[...] (CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAOQ, 2001, p. 10-11).

Além disto, este parecer declarava que:

Com relacdo ao mundo do trabalho, sabe-se que um dos fatores de producdo
decisivo passa a ser o conhecimento e o controle do meio técnico-cientifico-
informacional, reorganizando o poder advindo da posse do capital, da terra ou da
méao-de-obra. O fato de o conhecimento ter passado a ser um dos recursos
fundamentais tende a criar novas dindmicas sociais e econdmicas, e também novas
politicas, o que pressupde que a formagdo deva ser complementada ao longo da
vida, 0 que exige formac&o continuada (CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO,
2001, p. 09).

Nesta perspectiva, o papel do professor é estar disposto a constante qualificacéo profissional,
com fins de acompanhar as constantes modificacdes do mundo do trabalho, e, em decorréncia disto,

auxiliar na formacdo de individuos que também estardo dispostos a se adequar continuamente a
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estas mudangas. No entanto, a proposta de uma formagéo “complementada ao longo da vida” ndo se
refere a uma constante e consistente formacao tedrica e cientifica, mas sim, a uma formacéo pautada
no desenvolvimento de competéncias. De acordo com este parecer, ndo basta que o professor
possua dominio sobre os conhecimentos especificos do seu campo e dos conhecimentos didatico-
pedagdgicos, mas é necessario que 0 mesmo desenvolva as competéncias necessarias para ter
autonomia nas tomadas de decisdo, para saber identificar e resolver os conflitos cotidianos, para
avaliar a propria atuacdo e o contexto em que estd inserido, e, por fim, para que este professor saiba
interagir cooperativamente com a sociedade e com os demais profissionais. Esta concepgdo €
nomeada por Kuenzer (2002) de “pedagogia das competéncias”, que, segundo com a autora,
corresponde a um completo disciplinamento do professor, uma vez que exige o desenvolvimento de
competéncias cognitivas, comportamentais e subjetivas, isto €, competéncias que ditam ao professor
como fazer, como saber e como ser.

Ao analisarmos o texto da Resolugdo 01/20023° CNE/CP observamos que as competéncias
sdo tomadas como categoria central de todo o processo de formacao, em que no Art. 4° é defendido
que as competéncias devem estar presentes desde a construcdo da proposta pedagdgica, da
organizacédo curricular e da avaliagdo, até as questbes relacionadas a organizacao institucional e de
administracdo da IES. O Art. 3°, por sua vez, especifica a forma como estas competéncias devem ser
utilizadas na construcéo dos aspectos acima mencionados, de forma que ha uma nitida defesa de
uma concepgdo de educacao centralizada no desenvolvimento de competéncias, em que 0 processo
de ensino e aprendizagem deve estar voltado para a construcdo das habilidades e competéncias
necessarias ao ensino na Educagéo Béasica. Mediante isto, os conhecimentos a serem selecionados
para compor o curriculo destes cursos, devem ser “meios e suporte”#® para a construgdo destas
competéncias, e, em decorréncia disto, a avaliagdo passa a ser considerada como um diagnéstico
para a “afericdo”! das competéncias que foram alcancadas (ou ndo) pelos estudantes. De acordo
com o Art. 6° da referida resolugéo, estas competéncias devem ser:

| - as competéncias referentes ao comprometimento com os valores inspiradores da
sociedade democrética; Il - as competéncias referentes a compreenséo do papel
social da escola; lll - as competéncias referentes ao dominio dos conteddos a serem
socializados, aos seus significados em diferentes contextos e sua articulacdo
interdisciplinar; IV - as competéncias referentes ao dominio do conhecimento
pedagdgico; V - as competéncias referentes ao conhecimento de processos de
investigagdo que possibilitem o aperfeicoamento da pratica pedagogica; VI - as
competéncias referentes ao gerenciamento do proprio desenvolvimento profissional.

Taffarel e Lacks (2007) apontam que, além de ter como objetivo preparar os individuos para a
competitividade, a empregabilidade e a adaptacdo individual as transformac¢des do mundo do
trabalho, o modelo de desenvolvimento de competéncias promove uma limitacdo no processo de
ensino e aprendizagem, em que o papel do professor é reduzido ao mero atendimento a
desempenhos especificos, os quais devem ser passiveis de uma avaliagdo objetiva, que ira “aferir’ o

desenvolvimento destas competéncias. Como uma consequéncia disto, o professor € expropriado de

39 Em uma rapida analise, verificamos que o texto referente a esta resolucéo possui 07 (sete) paginas, em que 0
termo “competéncias” foi amplamente utilizado, sendo citado aproximadamente 15 (quinze) vezes.

40 Termo utilizado pelo texto da Resolugdo 01/2002.

41 Termo utilizado pelo texto da Resolugdo 01/2002.
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sua autonomia, aprofundando-se o contexto de precarizacdo do trabalho docente. Nesta mesma
perspectiva, Kuenzer (2002) afirma que este modelo de competéncias promove um esvaziamento do
papel social a ser exercido pelas instituices escolares, posto que atribuir a estas instituicbes a
funcdo de desenvolver competéncias, € desconhecer a sua especificidade histérica de locus
responsavel pela socializacdo dos conhecimentos produzidos pela humanidade, e, portanto, é prestar
um desservico a classe trabalhadora que apropria-se predominantemente destes conhecimentos
através da instituigdo escolar.

No que concerne a organizagdo curricular dos cursos de formacdo de professores, a
Resolugdo 01/2002 elimina as propostas anteriores de um curriculo rigido, caracterizado por
disciplinas obrigatérias e com uma carga-horaria bem definida, para instituir a flexibilizacéo curricular,
em que cabe a cada IES construir projetos “inovadores e proprios”#2 para o processo de formacao, e,
também, os eixos integradores destes projetos. Por outro lado, ao contrario das politicas
educacionais anteriores, ha uma maior énfase na dimensao pratica, que, de acordo com o Art. 12
deve estar presente desde o inicio do curso e, ainda, deve transcender o espaco do estégio
obrigatdrio, possibilitando aos professores que compreendam a “complexidade” do contexto escolar e
aprendam a lidar com os conflitos inerentes a este contexto. Para além dos aspectos j& apontados,
Taffarel e Santos Junior (2010) declaram que este projeto de adequacdo do sistema de ensino aos
principios do neoliberalismo, prevé um aligeiramento dos cursos de formacédo de professores, que,
segundo estes autores, corresponde a uma radicalizacdo da desqualificacdo. Este papel de
aligeiramento foi exercido pela Resolucdo 02/2002 do CNE, que determinou aos cursos de
Licenciatura uma diminuicdo no tempo minimo de duracdo, passando de 4 para 3 anos, e uma
diminuicdo na carga horaria minima de 2.880 horas para 2.800 horas. Por outro lado, houve um
aumento na carga horaria relacionada ao estagio supervisionado, totalizando 400 horas, e, a
instauracao de 400 horas a serem cumpridas com atividades referentes a pratica como componente
pedagodgico. Portanto, observamos o movimento anteriormente apontado de valoriza¢do da dimenséo
pratica, em que h& uma diminuicao da duracao destes cursos, e, concomitantemente, um aumento da
carga horaria referente a dimensé&o “pratica” da formacéo.

Por esta razdo, Santos e Limonta (2014) afirmam que as concepc¢des presentes nestas
politicas educacionais tém contribuido para uma ressignificacdo do papel social do professor e,
consequentemente, uma ressignificacdo dos cursos de formacéo inicial e continuada que, mediante o
descarte da teoria e da desqualificacdo dos conhecimentos historicamente acumulados pela
humanidade, vinculam a educacdo ao mero desenvolvimento de habilidades e competéncias, que
visam dar respostas rapidas e eficazes aos problemas que emergem na realidade. Ressignificacdo
esta, que atende majoritariamente aos interesses do sistema de producdo capitalista em manter os
arranjos sociais vigentes, formando professores acriticos e apoliticos que dardo continuidade ao
processo de reproducgdo das caracteristicas e contradigfes deste sistema. Desta forma, “[...] ndo se
prop&e revolucionar a escola que temos para que esta se adeque a uma formacdo de professores
cientifica e exigente, mas o contrario, deve-se precarizar a formacédo para adequa-la a uma escola

precarizada” (LIMONTA, SILVA, 2013, p. 176). No entanto, compreendemos que esta ressignificacdo

42 Termo utilizado pelo texto da Resolugdo 01/2002.
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ndo se limita aos cursos de formacao de professores ou ao contexto escolar em si, mas diz respeito a
uma concepcao de formacdo humana especifica e a um projeto histérico que se estende a todos os
determinantes que compde a sociabilidade humana, que, como mencionamos anteriormente, atende
as demandas da ordem burguesa.

Ap6s um periodo de constantes discussdes sobre a reformulacdo da formacao de professores
em Educagdo Fisica, envolvendo, principalmente, o CONFEF e determinadas IES privadas, foi
aprovado em 2002 o Parecer 138/2002, que instituia novas DCN para os cursos de formagdo em
Educacdo Fisica. Este parecer adequava a formacdo de professores do campo as diretrizes
instituidas pelas Resolugdes 01 e 02 de 2002. Mediante isto, este parecer mantinha o posicionamento
de uma formacao fragmentada, em que seria formado um “Profissional de Educacédo Fisica”, que
realizaria as intervencfes nos campos nao-escolares, e, um “Professor de Educacgdo Fisica”,
responsavel pelo campo escolar. Segundo David (2003), as propostas contidas no referido parecer,
despertaram um grandioso movimento de contestacdo e questionamento entre os intelectuais do
campo: primeiro, devido & sustentagdo de uma formagéo fragmentada por campos de intervencéo; e,
segundo, devido & defesa de que a Educacgdo Fisica caracterizava-se como um campo de
conhecimento e de intervencgdo profissional pertencente a &rea da saude. O objetivo destas DCN era
possibilitar uma formacdo geral e especifica que estabelecesse a “promogdo a saude” como
centralidade da formacdo em Educacao Fisica, tanto para o contexto escolar, quanto para o contexto

ndo-escolar. Nesta perspectiva, o professor de Educacéo Fisica era concebido como um:

[...] Profissional da area de saude, [que] dentro do ambito da Educac¢éo Fisica, deve
estar apto a desenvolver a¢bes de prevencao, reabilitacdo, promogéo e protecdo da
saude, tanto em nivel individual quanto coletivo. O profissional de Educacao Fisica
deve assegurar que sua pratica seja realizada de forma segura, integrada e continua
com as demais instancias do sistema de saude. Devem realizar seus servigos dentro
dos mais altos padrdes de qualidade e dos principios da ética, tendo em conta que a
responsabilidade da atengdo a saude ndo encerra com o ato técnico, mas sim, com
a resolucdo do problema de saulde, tanto de natureza individual como coletivo
(BRASIL, MEC/CNE, 2002, p. 04).

Em decorréncia desta compreensdo, este parecer propunha que o0s conhecimentos
selecionados para compor os curriculos dos cursos, estivessem centralizados na atividade fisica e
nos aspectos relacionados a motricidade humana e ao movimento humano. Desta forma, a formagéo
estaria, fundamentalmente, orientada pela perspectiva biologicista de ser humano e de corpo, e, pela
concepcao positivista de ciéncia, aproximando-se dos primeiros modelos curriculares que marcaram o
campo. Estes conhecimentos deveriam ser organizados em oito eixos, sendo: 1. Conhecimentos
biodindmicos da atividade fisica/movimento humano, referente aos conhecimentos morfolégicos,
fisioldgicos e biomecéanicos do corpo humano; 2. Conhecimentos comportamentais da atividade
fisica/movimento humano, referente aos fatores psicoldgicos presentes nos processos de
desenvolvimento motriz e de aquisicdo de habilidades; 3. Conhecimentos sécio-antropoldgicos da
atividade fisica/movimento humano, referente as diversas formas em que a atividade fisica se
manifesta na sociedade; 4. Conhecimentos técnico-funcionais aplicados, referente aos métodos
aplicados ao desempenho humano nas diferentes manifestacbes da atividade fisica; 5.

Conhecimentos cientifico-tecnoldgicos, referentes as técnicas de estudo e de pesquisa; 6.
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Conhecimentos sobre a cultura das atividades fisicas/movimento humano, referente as distintas
manifestacdes culturais da atividade fisica nas formas de jogo, esportes, ginastica, dancas, entre
outros; 7. Conhecimentos sobre equipamentos e materiais, referente aos distintos materiais e suas
possibilidades de utilizacdo na atividade fisica/movimento humano; 8. Conhecimento Pedagdgico,
referente aos principios de gestdo e organizacdo do trabalho nos diversos campos de intervencao
(CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO, 2002, p. 02).

Ao analisarmos a concepc¢éo de professor de Educacéo Fisica defendida por este parecer,
bem como, a organizacdo curricular do mesmo, observamos que a formagéo estaria saturada de
concepgdes fragmentadas: primeiro, porque ha uma centralizagdo no movimento humano, concepgéo
que limita o ser humano ao determinante biolégico, desconsiderando os determinantes histéricos,
sociais e culturais; segundo, porque ha uma compreenséo limitada sobre o préprio conceito de
movimento humano, que o naturaliza e desconsidera que a materialidade corpérea humana é produto
de um movimento histérico de construcdo do género humano; terceiro, porque considera que 0s
distintos elementos que compde a Cultura Corporal se manifestam na forma de atividade fisica,
limitando-os a este aspecto e desconsiderando que a atividade fisica, assim como a Cultura Corporal,
sd0 conquistas histéricas da complexificacdo da materialidade corpérea humana; quarto, porque
apresenta uma concepg¢do restrita de conhecimento pedagdgico, confundindo-o com principios de
gestdo e organizacdo, desconsiderando que os mesmos possuem o relevante papel de mediar o
processo de apropriagdo de conhecimentos, contribuindo para uma apropriacdo alienada ou para
uma apropriacdo emancipadora; quinto, porque limita a promocdo de saude e de qualidade vida a
atividade fisica, obliterando que estas dimensdes da vida social sdo um “complexo de complexos”,
que se inserem em uma ordem social que determina as possibilidades dos individuos de acordo com
a classe social a que pertencem; e, por Ultimo, porque difunde uma concepcao limitada de Educacao
Fisica, que a restringe ao mero treinamento fisico e oblitera que este campo pode contribuir com o
processo de humanizagdo dos individuos mediante a socializacdo dos conhecimentos que |he
concedem identidade, os quais compreendemos ser aqueles referentes a Cultura Corporal. Além
disso, destacamos o posicionamento de David (2003), ao afirmar que a defesa destas concepcgdes
para as DCN especificas a Educagdo Fisica, explicita uma negacdo dos conhecimentos e
experiéncias acumuladas pelo campo, assim como, uma negacdo as lutas promovidas pelos
movimentos organizados em prol de uma formacéo voltada para a docéncia.

Diante desta proposta de DCN, o grupo que se contrapunha a adequacgdo da formacgéo de
professores em Educacgéo Fisica as demandas mercadolégicas, conseguiu, segundo Ventura (2010),
ap6s um intenso movimento*® de oposicdo a proposta desta Comissdo de Especialistas, cancelar a
publicacdo da resolucdo referente ao Parecer 138/2002. Isto posto, o Ministério do Esporte (ME)
constituiu em 2003, um grupo de trabalho que possuia o objetivo de propor um documento alternativo
ao referido parecer, que seria utilizado como um “documento orientador” para a construgdo de uma
nova proposta de DCN para os cursos de formacéo de professores em Educacao Fisica. Taffarel e

Santos Junior (2010, p. 31) relembram este processo:

43 Ventura (2010) destaca a Carta de Vitdria, elaborada em Dezembro de 2003 pelo Comité Cientifico do GTT
Formacéo Profissional do CBCE, como relevante documento componente do movimento de oposi¢do ao Parecer
138/2002.
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Lembremos do episédio definidor dos rumos que tomaram a discussao das atuais
DCNEF. Referimo-nos a ultima audiéncia publica no CNE para tratar das DCNEF —
ocorrida nos dias 15 e 16-12-2003. Ficou evidente que seria necessario realizar um
esforco concentrado para conseguir aprovar um texto palatavel, possivel de ser
assumido/aprovado pelos Conselheiros do CNE. Dessa forma, exceto a ExNEEF,
todos os demais sujeitos politicos coletivos (CBCE, Sesu, Confef, Condiesef, ME) se
posicionaram no sentido de conciliar o inconciliavel (grifos nossos).

A expressdo acima destacada, explicita com maestria a condicdo em que se deu a
construcdo das DCN para os cursos de formacao em Educacao Fisica: a tentativa de encaixar em um
s6 documento interesses distintos, pautados por concepg¢des de ser humano, mundo e sociedade
distintas, e, consequentemente, por distintas concepc¢des de Educacao e Educagédo Fisica. Ventura
(2010) afirma, que esta possibilidade de um novo embate com uma correlagéo de forgas equilibrada,
suscitou expectativas de que pudessem ser alcangados avancos para a formac¢do do campo. Além
disso, haviam expectativas de que o0s apontamentos realizados pela Carta de Vitéria do CBCE
fossem considerados na construgdo destas DCN, os quais explicitavam sobre o grande acimulo de
producdo académico-cientifica por parte dos licenciados, sobre a ocupacdo majoritaria dos
licenciados nos espacos de trabalho, e, por fim, alertava sobre o equivoco em manter uma formacao
fragmentada, que havia sido proposta tendo como referéncia os campos de interven¢do. No entanto,
0s apontamentos da carta ndo foram considerados, culminando no Parecer 58/2004 e na Resolugéo
07/2004, que manteve a formacgdo fragmentada entre Licenciatura e Bacharelado, marcando um
quarto modelo curricular de formac¢éo em Educacédo Fisica. Modelo este, que foi construido mediante
um intenso processo de disputa de interesses, que, como mencionamos anteriormente, disputavam
concepcdes de formacdo em Educagdo Fisica distintas, e, sobretudo, projetos histéricos de
sociedade distintos, que apontavam para a superacdo da sociedade de classes ou para a
manuten¢do da mesma. No entanto, embora este processo tenha sido marcado por estas disputas, é
preciso considerarmos o pano de fundo em que estas se deram, que, caracterizado pelo
agravamento do neoliberalismo e de suas contradigcbes, foi desfavoravel a luta por politicas
educacionais que defendessem uma Educacdo Fisica voltada para a humanizacdo. Ademais, é
preciso considerarmos e enfatizarmos as lutas que se travaram neste campo, que, em meio as
brechas deixadas pelo sistema promoveram um relevante movimento critico e politico, que tem
contribuido até a atualidade para o questionamento do papel social que vem sendo exercido
historicamente pela Educacao Fisica.

Taffarel e Santos Junior (2010), ao realizarem uma analise sobre os documentos referentes
ao quarto modelo curricular de formag&o no campo, afirmam que estas diretrizes correspondem a um
“museu de grandes novidades”, que mais confundem do que esclarecem, que mais desqualificam que
qualificam. Esta afirmacédo decorre da compreensdo de que a Resolucdo 07/2004 ndo promove
mudancas na esséncia das propostas anteriormente realizadas pelo Parecer 138/2002, posto que
mantém uma formacé&o fragmentada, mantendo-se funcional aos interesses do mercado de trabalho;
pautada por uma concepc¢do biologicista de corpo, ser humano e movimento humano, cujas
caracteristicas apontam para uma compreensao restrita sobre 0s mesmos, em que 0 movimento

humano e o corpo sdo compreendidos de forma apartada das dimensfes culturais, sociais e



88

historicas que compde o ser humano; define uma formacao voltada para a promocao da salde e da
qualidade de vida, que também s&o concebidos de forma limitada, posto que sdo visualizados como
aspectos isolados dos demais determinantes que compde a vida do ser humano; e, por fim, estas
diretrizes mantém uma vinculacdo da formacdo de professores em Educacdo Fisica a ciéncia
positivista, que concede a base epistemolégica e metodolégica as referidas concepcdes
fragmentadas. Além disso, a Resolucdo 07/2004 mantém a defesa por uma formagdo pautada em
competéncias e habilidades, cujo foco esta no desenvolvimento das competéncias necessarias a
promocéao da saude, estando, portanto, alinhada a concepgéo de formagédo humana neoliberal*4. Por

esta razéo, Taffarel e Santos Junior (2010, p. 44) afirmam que:

[...] Analisando a correlacdo de forcas que se estabeleceu para aprovar as novas
diretrizes, fica evidente que prevaleceram os interesses do capital e que as forgas
sociais predominantes resultaram da conciliagdo de interesses de classe, pro-classe
dominante — ampliar a superexploragdo do trabalhador, colocar trabalhador contra
trabalhador e desqualificar o trabalhador em seu processo de formagédo dividindo a
profissao.

A andlise que realizamos neste capitulo, nos possibilitou observar que a funcionalidade da
Educacao Fisica aos interesses do sistema de producao capitalista e da ordem burguesa ndo se deu
apenas neste modelo curricular, mas sim, em toda a historicidade dos cursos de formacédo de
professores do campo, que por diversas vezes passou por reformulacées em seus curriculos em
funcdo das mediagbes produzidas com as demandas mercadolégicas e do mundo do trabalho. Desta
forma, ao pensarmos a formacdo em Educagdo Fisica, devemos ter em mente que estamos
abordando sobre um campo do conhecimento que tem marcado em sua processualidade histérica
uma relacéo direta com a manutengéo do status quo oriundo do sistema de producéo capitalista.

4 Nao nos delongaremos em uma analise sobre as competéncias e habilidades no contexto da Resolucdo
07/2004, posto que esta analise ja foi realizada anteriormente neste subcapitulo, ao tratarmos sobre a proposta de
formacdo humana das ResolucBes 01/2002 e 02/2002.
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CAPITULO 4
OS PROJETOS PEDAGOGICOS DOS CURSOS DE LICENCIATURA EM EDUCACAO FiSICA DO
ESTADO DE GOIAS

Uma proposta pedagogica € caminho, ndo € lugar. Uma proposta pedagodgica é
construida no caminho, no caminhar. Toda proposta pedagégica tem uma histéria
que precisa ser contada. Toda proposta contém uma aposta. Nasceu de uma
realidade que pergunta e é também busca de uma resposta. Toda proposta &
situada, traz consigo o lugar de onde fala e a gama de valores que a constitui; traz
também as dificuldades que enfrenta, os problemas que precisam ser superados e a
direcdo que a orienta. E essa sua fala € a fala de um desejo, de uma vontade
eminentemente politica no caso de uma proposta educativa, e sempre humana,
vontade que, por ser social e humana, ndo € nunca uma fala acabada, ndo aponta “o

lugar”, “a” reposta, pois, se traz “a” resposta, j&4 ndo € uma pergunta. Aponta, isso
sim, um caminho também a construir.

(S. Kramer, Propostas Pedagdgicas ou Curriculares: subsidios para

uma leitura critica).

Desde o segundo capitulo deste estudo, realizamos discussdes que trataram sobre o
curriculo, partindo de uma analise sobre sua origem e constituicdo histdrica, em que observamos que
0 curriculo caracteriza-se como uma selecdo de conhecimentos dentro do patriménio cultural
humano, de forma que esta selecdo modifica-se de acordo com as concepg¢des de formagdo humana
e educacdo que a permeiam. Em seguida, analisamos os determinantes econdmicos, politico-
administrativos, pedagdgicos e sociais que influenciam na elaboragdo de um curriculo e que o
compde na medida em que € instituido pelas instituicdes educacionais. No terceiro capitulo,
realizamos uma discusséo sobre a formacgdo de professores em Educacado Fisica, demonstrando, a
partir de uma andlise que destacava o contexto historico e politico-econdmico do Brasil, como as
concepcgdes de formacdo de professores no campo foram se constituindo e como estas concepcdes
moldavam a sele¢@o de conhecimentos que iriam compor os cursos de formagéo, isto é, como estas
concepgdes moldavam os curriculos destes cursos. Portanto, até o momento realizamos um
movimento que partiu de uma andlise sobre a totalidade do significado do curriculo, alcangando uma
andlise sobre as especificidades do curriculo nos cursos de formacgéo de professores em Educacao
Fisica. Esta analise ir4 se tornar mais especifica neste capitulo, em que realizamos uma discussao
sobre as propostas pedagdgicas dos cursos de formacdo de professores em Educacgdo Fisica do
Estado de Goias, objetivando compreender as concepcdes presentes no processo de formacéo.

4. Aspectos gerais dos projetos pedagdgicos

Como mencionado no capitulo em que tratamos sobre as questfes metodologicas, o corpus
de andlise deste estudo foi composto pelos Projetos Pedagdgicos de Curso (PPC) de 06 (seis)
instituicbes que ofertam formagdo em Licenciatura Presencial em Educacgdo Fisica no Estado de
Goias. Mediante isto, o objetivo deste subcapitulo é realizar uma breve apresentacdo destas
instituicbes, uma vez que isto se constitui enquanto condi¢cdo sine qua non para a apreensdo do
objeto de pesquisa. As caracteristicas tratadas sdo: 1. Categoria em que as InstituicGes de Ensino

Superior (IES) pertencem (Faculdades, Universidades, Centros Universitarios ou Institutos); 2.
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Organizagdo estrutural (multicampi ou sede Unica); 3. Tempo em que oferta o curso de Licenciatura
em Educacéo Fisica; 4. Outros cursos de formacdo em Educacao Fisica ofertados, para além da
Licenciatura. Findada esta apresentacdo, realizamos uma contextualizacdo dos projetos
pedagdgicos, partindo de aspectos gerais referentes a todos os documentos, alcancando aspectos
especificos de cada instituicéao.

A IES A constitui-se enquanto uma instituicao privada, cuja fundacao ocorreu em 2001. Esta
IES esta caracterizada como uma faculdade, ofertando em sua sede em Goiania o curso de formagéo
de professores em Educacéo Fisica e outras possibilidades de formagdo em demais campos do
conhecimento. O curso de Licenciatura em Educacéo Fisica foi criado em 2010, permanecendo em
vigéncia até a atualidade com uma carga horaria total de 2.864 horas.

A IES B constitui-se como uma instituicdo privada criada em 2002, com localizacdo em S&o
Luis de Montes Belos. Enquanto uma IES, atende as caracteristicas de uma faculdade, ofertando
formacdo em diversos campos do conhecimento sob um mesmo regimento e uma mesma sede. O
curso de Licenciatura em Educacao Fisica foi criado em 2014, permanecendo até a atualidade com
uma carga horéria total de 3.280 horas.

A IES C é uma instituicdo privada confessional fundada em Goidnia em meados de 1959.
Constitui-se como uma universidade multicampi que tem ofertado cursos de formagé&o de professores
em Educacéo Fisica desde 1999, correspondendo, portanto, a 18 anos de experiéncia com 0 mesmo,
demonstrando-nos que, assim como a IES A, esta instituicdo acompanhou relevantes modificagbes
na formacdo de professores do campo. O curso de Licenciatura em Educacdo Fisica ofertado na
atualidade possui uma carga horaria total de 2.930 horas.

A IES D caracteriza-se como uma instituicdo publica estadual criada em 1962, cujo objetivo
inicial era a formacgéo de professores e monitores em Educagéo Fisica para auxiliarem em atividades
de cunho esportivo no Estado de Goias. Este campus realiza a oferta do curso de Licenciatura em
Educacgdo Fisica desde a sua criacdo, somando 55 anos de experiéncia com 0s conhecimentos
relacionados a este campo, permitindo-nos compreender que esta instituicho acompanhou um
relevante processo de modificacdo das concepc¢des que permeiam a formacdo de professores em
Educacgdo Fisica. Atualmente, o curso ofertado constitui-se enquanto uma Licenciatura Plena de
carater Ampliado, com uma carga horaria total de 3.356,77 horas.

A IES E é uma instituicdo privada fundada em 1971 no Rio de Janeiro, sendo criada no
Estado de Goiads apenas em 1996. Caracteriza-se como uma universidade multicampi, que tem
ofertado o curso de Licenciatura em Educagdo Fisica no municipio de Goiania desde 1993.
Atualmente, tem ofertado os cursos de Licenciatura e Bacharelado em Educacao Fisica, constituindo-
se enquanto uma das duas instituicdes, dentre as demais a serem analisadas nesse estudo, que
proporciona formacao para ambas as habilitagdes. O curso de Licenciatura em Educacédo Fisica
analisado por este estudo possui uma carga horaria total de 2.925 horas.

A IES F constitui-se enquanto uma instituicdo piblica federal criada em 1960 no Estado de
Goias. Além disso, € uma universidade multicampi distribuida por todo o Estado, proporcionando,
desde 1998 cursos para a formacéo de professores em Educacgéo Fisica. Isto significa que a IES F

possui 19 anos de trato com os conhecimentos relacionados a Educac¢do Fisica, acompanhando o
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processo historico de transformacgédo da formacao de professores do campo, assim como a IES A e
IES C. Atualmente, esta instituicao oferta cursos de Licenciatura e Bacharelado em Educacéo Fisica,
e, Licenciatura em Danca, caracterizando-se enquanto a Unica IES, dentre as demais analisadas, que
proporciona formacao para estas trés habilitacées. O curso de Licenciatura em Educacéo Fisica a ser
analisado neste capitulo possui uma carga horaria total de 3.255 horas.

No que concerne a estrutura dos projetos pedagogicos referentes as instituicbes acima
descritas, identificamos que ha uma organizagdo em comum, estruturada em trés momentos centrais:
primeiro, corresponde a apresentacdo da IES que oferta o curso de formacdo em Educacao Fisica,
em que sdo tratados aspectos relacionados a historicidade da mesma, aos objetivos a serem
concretizados enquanto uma instituicdo de ensino e os documentos que compde o Regulamento
Interno; segundo, referente ao Projeto Pedagdgico do Curso (PPC) em si, em que sao tratadas as
especificidades da formacdo em Educacdo Fisica; e, terceiro, concernente a infraestrutura da
instituicdo, em que sdo apresentados os recursos humanos, fisicos e materiais que dao suporte ao
respectivo curso. Objetivando proporcionar uma visdo geral sobre esta organizagéo, elaboramos um
quadro (Quadro 2) em que sdo tratados aspectos dos projetos pedagdgicos, cuja visualizacdo pode

ser realizada nas proximas paginas.



Quadro 2 - Aspectos gerais dos projetos pedagogicos.
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DADOS/
INSTITUICOES IES A IESB IESC IESD IES E IESF
Ndmero de Paginas 153 245 30 236 238 73
Apresenta
identificacao,
expondo nome do | Apresenta
curso, modalidade, | identificacdo através
regime de | do nome do curso,
funcionamento, habilitacéo,
- ~ tempo de | modalidade, campus
Identglsggoao do N&o apresenta. N&o apresenta. N&o apresenta. integralizacéo, de oferta, turnos, N&o apresenta.
carga horéria total, | titulagdo  conferida,
periodo de | nimero de vagas,
funcionamento, carga horaria,

forma de ingresso,
namero de vagas e
vigéncia da matriz
curricular.

duracdo e tempo de
integralizagéo.

Corpo Docente e

Administrativo Apresenta. Apresenta. Nao apresenta. Nao apresenta. Nao apresenta. Nao apresenta.
Instalagbes Fisicas Apresenta. Apresenta. N&o apresenta. Apresenta. Apresenta. N&o apresenta.

Apresenta Apresenta de forma
historico de forma breve um histérico
breve, da IES, partindo, em

Histdrico da IES centrallzando—sg Apresenta. N&o apresenta. segwd_al para  a Apreger]tg breve N&o apresenta.
em guestbes exposicao de histdrico.
relacionadas aos guestdes

objetivos e misséo
da instituico.

administrativas
referentes a mesma.
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Histérico do Curso

N&o apresenta. As
discussBes sobre
O curso estdo
pautadas nas
resolucbes que o
baseiam.

N&o apresenta.

N&o apresenta.

Apresenta historico
do curso através de
uma apresentacao
sobre a
historicidade da
Educacao Fisica no
Estado de Goias..

N&o apresenta.

Apresenta
historico do curso
mediante
discussdo sobre
as modificacdes
processuais
sofridas pelo
curriculo.

Justificativa para o

Curso N&o apresenta. Apresenta. Apresenta. Apresenta. N&o apresenta. N&o apresenta.
Objetivos do Curso Apresenta. Apresenta. Apresenta. Apresenta. Apresenta. Apresenta.
Perfil do Egresso Apresenta. Apresenta. Apresenta. Apresenta. Apresenta. Apresenta.
Dedica um topico | Dedica um tépico
Habilidades e em oposicdo ao | em oposicdo ao
P Apresenta. Apresenta. modelo de formacdo | modelo de formacéo Apresenta. Apresenta.
Competéncias o o
por habilidades e | por habilidades e
competéncias. competéncias.
A estrutura
curricular esta
organizada
Estrutura Curricular mediante
(Eixos/Nucleos Apresenta. Apresenta. Apresenta. Apresenta. N&o apresenta. resolucdo da IES
/Areas) em Nucleo
Comum, Ndcleo
Livre e Nucleo
Especifico.
Matriz Curricular Apresenta. Apresenta. Apresenta. Apresenta Apresenta. Apresenta.
41 47 43 54 45 33
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Quantidade de
Disciplinas

Ementas das
Disciplinas

Apresenta.

Apresenta.

Apresenta.

Apresenta.

Apresenta.

Apresenta.

Referéncias
Bibliogréaficas

Apresenta.

Apresenta.

N&o apresenta.

Apresenta.

Apresenta.

Apresenta.

Fonte: Projeto Pedagodgico das 06 (seis) IES analisadas. Elaboragdo da autora.
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O projeto pedagodgico da IES A dedica varias paginas para a apresentacdo da instituicao,
dando destaque ao seu historico, objetivos e filosofia. Por outro lado, trata rapidamente sobre o
histérico da Educacéao Fisica, abordando apenas sobre o periodo entre 1965 e 1998, em que torna-se
obrigatério o vestibular para ingressar neste curso. Neste documento, a instituicdo busca justificar a
relevancia do curso de formacédo de professores Educacao Fisica devido a necessidade de ampliar os
setores de servigo do Estado de Goias, beneficiando-o economicamente. Em seguida, trata sobre as
especificidades do curso de Licenciatura em Educacado Fisica, apresentando o perfil do egresso,
objetivos do curso, matriz curricular, ementas e bibliografias, dando énfase ao sistema de
organizagcdo das disciplinas neste curriculo, que ocorre entre eixos e areas de conhecimento.
Apresenta de forma extensa: o corpo docente e administrativo, tratando de forma pormenorizada
sobre o processo de constituicdo dos mesmos; os regulamentos internos da instituicdo, sobretudo,
agueles que dizem respeito ao estagio curricular supervisionado e ao Trabalho Final de Conclusédo de
Curso (TCC), e, por fim, trata sobre a estrutura fisica da instituic&o.

O projeto pedagdégico da IES B constitui-se enquanto o documento que possui um maior
niomero de péaginas, como foi possivel visualizar no quadro apresentado anteriormente.
Compreendemos que isto se deva a extensa redacdo dedicada aos diversos elementos que o
compde, desde aqueles relacionados a instituicdo, até aqueles relacionados ao curso de formacao
em Educacdo Fisica em si. Assim como o documento apresentado anteriormente, este projeto
pedagogico dedica diversas paginas ao trato sobre o histdrico da instituicdo. Contudo, a énfase é
dada as questbes socioecondmicas e culturais da Regido de Goias, em que é apresentado o seu
relevo, hidrografia, clima, vegetacéo e os indigenas que povoam a localidade. O mesmo trato é dado
as questdes socioecondémicas do municipio S&o Luiz de Montes Belos (local em que a instituicdo esta
estabelecida), apresentando sua historicidade e seu perfil epidemiolégico. Ao adentrar nas
especificidades do curso de Licenciatura em Educacdo Fisica explicita as concepc¢des que
fundamentam a formacé&o, dentre as quais: concepcéo de homem, profissional de Educacéo Fisica e
Educacéo. Apresenta o perfil do egresso, os objetivos do curso, as habilidades e competéncias que
serdo desenvolvidas no decorrer da formacéo e a matriz curricular (incluindo ementas e referéncias
bibliograficas), a qual estd organizada em eixos de conhecimento. Em termos de concluséo, o
documento segue tratando sobre os regulamentos internos da instituicdo, o corpo docente e
administrativo, os recursos fisicos e materiais.

Diferentemente da IES B, o projeto pedagogico da IES C constitui-se enquanto o documento
que possui um menor nimero de paginas, caracterizando-se como uma das trés instituices que o
dedicam majoritariamente as questdes especificas do curso de Licenciatura em Educacdo Fisica.
Inicialmente, este documento apresenta um breve historico da instituicdo, dando destaque ao curso
de Educacgéo Fisica neste processo. Em seguida, parte para os objetivos do curso e o perfil do
egresso que se pretende formar, abordando ainda sobre o campo de trabalho deste professor.
Explicita a matriz curricular de forma pormenorizada, tratando sobre a concepcdo de curriculo que
pautou a organizacao dos conhecimentos em nucleos, 0s quais estdo teoricamente fundamentados.
O documento é finalizado com a apresentacdo das ementas e suas respectivas referéncias

bibliograficas.
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Apesar de apresentar um projeto pedagégico extenso, a IES D o dedica as questdes
especificas do curso de Licenciatura em Educacéo Fisica, abordando de forma detalhada sobre as
concepcdes que o permeiam, tais como: metodologia de ensino; relacdo entre ensino, pesquisa e
extensdo; organizacdo do trabalho pedag6gico; interdisciplinaridade, entre outros. Assim como o
projeto pedagdégico das demais IES, este documento é iniciado com um histérico sobre a instituicdo,
em que se misturam a histdria do campus e a origem dos cursos de formacédo de professores em
Educacéo Fisica no Estado de Goias, tendo em vista que esta foi a primeira instituicdo a oferta-los.
Ap6s o histdrico, trata sobre o corpo docente, administrativo e técnico da instituicdo, dando destaque
as suas formacbes académicas. Apresenta uma justificativa historica e social para o referido curso,
além de tratar sobre o perfil do egresso e objetivos. Ao abordar sobre a matriz curricular (ementas e
referéncias bibliograficas), explicita de forma pormenorizada o sistema de organizacdo das
disciplinas, cuja estrutura se da em torno de eixos de conhecimentos, 0s quais estdo teoricamente
justificados no documento. No final do documento, sdo apresentados os recursos fisicos e materiais
da instituic&o.

A organizacdo do projeto pedagdgico da IES E se aproxima dos demais documentos
pertentes as IES privadas, tendo em vista que hd uma extensa apresentacdo do histérico da
instituicdo, bem como, uma andlise geogréfica e econémica do Estado de Goias. Além disso, explicita
de forma detalhada o corpo docente e administrativo da mesma, dando destaque aqueles que
lecionam no curso de Licenciatura em Educacéo Fisica e suas respectivas titulacdes académicas. No
que diz respeito as especificidades do referido curso, ao justifica-lo socialmente aborda sobre sua
relevancia econdmica e demografica para o Estado de Goias, e, em seguida, trata brevemente sobre
o perfil do egresso, objetivos do curso, e, por fim, apresenta as habilidades e competéncias
necessarias a intervengdo deste professor. Ao explicitar a matriz curricular (ementas e referéncias
bibliograficas), expbe apenas um quadro com as homenclaturas das disciplinas e o periodo em que
as mesmas se encontram, ndo apresentando uma estrutura curricular por eixos/nlcleos ou areas.
Compreendemos ser relevante salientar que este projeto pedagdégico aponta as competéncias e
habilidades em cada disciplina que compde o curriculo. No corpo final do documento, apresenta o
regulamento interno, bem como, documentos relacionados ao estagio curricular supervisionado; a
avaliagéo discente; e o Trabalho Final de Conclusdo de Curso (TCC).

O projeto pedagodgico da IES F caracteriza-se enquanto um documento sucinto, em que sao
tratadas apenas as especificidades relacionadas ao curso de Licenciatura em Educacao Fisica. H4,
inicialmente, uma apresentacdo histérica do curso, em que sado tratadas as modificacfes realizadas
no curriculo de formacéo até ser alcancada a atual organizacéo curricular. Em seguida, é realizada
uma discusséo sobre a formacdo em Educacdo Fisica na contemporaneidade que, apesar de ser
assumida uma posigcéo critica com relagdo as DCN de formagdo no campo, ha uma posicdo de
defesa a perspectiva de formacao por competéncias e habilidades. Nesta perspectiva, é apresentado
o perfil do egresso, objetivos da formacdo e competéncias e habilidades do egresso. Ao tratar sobre a
matriz curricular, este documento apresenta apenas um quadro constando as nomenclaturas das
disciplinas e suas classificagbes enquanto Nucleo Livre, Nucleo Especifico e Nucleo Comum. Em

termos de concluséo, séo explicitadas as ementas das disciplinas e suas referéncias bibliograficas.
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Mediante a apresentacdo dos 06 (seis) projetos pedagdgicos, podemos afirmar que a maioria
das instituic6es dedicam elementos do projeto pedagdégico para tratar sobre o processo histérico dos
cursos de formacéo de professores em Educacédo Fisica no Brasil. Uma especificidade encontrada
nos projetos pedagdgicos das instituicdes publicas, € a presenca de andlises criticas sobre o
processo histérico destes cursos, destacando as concepcdes reducionistas que marcaram oS
modelos curriculares do campo, bem como, as politicas educacionais e curriculares que instituiram os
mesmos. Por outro lado, observamos que as instituicdes privadas possuem a preocupagdo em
explicitar o corpo docente e administrativo que compde o curso de Educagéo Fisica, dando destaque
aos docentes que participaram do processo de elaboracdo do documento e suas respectivas
formacdes académicas. Outro aspecto caracteristico destas instituicbes, € a apresentacdo do
histérico da instituicdo, acompanhado de andlises demograficas, geograficas e econémicas do Estado
de Goias. Como consequéncia disto, os projetos pedagdgicos das instituicdes privadas tomam
maiores proporc¢des, enquanto os projetos pedagdgicos das instituicdes publicas sdo mais concisos,
em que a centralidade do documento estd na apresentacdo das especificidades do curso de

Educacao Fisica, seus objetivos, concepgdes, ementas, bibliografias, dentre outros elementos.

4.1 Andlise dos Projetos Pedagdgicos

ApOs esta breve apresentacdo sobre os documentos investigados e suas respectivas
instituicbes, partimos para a andlise de elementos especificos dos mesmos, que, como mencionamos
no capitulo sobre as opcdes tedrico-metodoldgicas, correspondem ao objetivo geral, objetivos
especificos, perfil do egresso e a Unidade de Formacdo Especifica da matriz curricular. A analise
destes documentos ocorreu em dois momentos especificos: 1. Andlise dos objetivos e perfil do
egresso, buscando compreender as intencionalidades contidas nas propostas e acdes destas
instituicbes, bem como, as caracteristicas do professor de Educacéo Fisica que estas IES pretendem
formar; 2. Discusséo sobre a Unidade de Formagéo Especifica de cada matriz curricular, identificando
e analisando os conhecimentos selecionados para compor o processo de formacdo docente,
estabelecendo, para além disso, relacdes entre estes conhecimentos e as concepgfes observadas

nos objetivos e perfil do egresso.

4.1.1 O perfil do egresso, o objetivo geral e os objetivos especificos

Inicialmente, ao elaborarmos as intencdes deste estudo, possuiamos o objetivo de realizar
uma discussdo especifica sobre o objetivo geral e objetivos especificos dos projetos pedagogicos,
para, em seguida, realizarmos a analise do perfil do egresso. Contudo, ao partirmos para a leitura
destes elementos, notamos que em determinados documentos ndo havia diferenciacdo entre os
objetivos (sobretudo, o objetivo geral) e o perfil do egresso, compondo textos completamente
idénticos, como €é o caso da IES F, e, textos semelhantes, como ocorre nos projetos pedagogicos das
demais instituicdes. Compreendemos que isto indica uma auséncia de clareza por parte das IES

sobre as diferencas existentes entre as caracteristicas do professor que se pretende formar, referente
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ao perfil do egresso, e, os efeitos intencionalmente almejados para alcancar esta formagéo,
constituindo o objetivo geral e objetivos especificos. Devido a isto, realizamos uma andlise
abarcando ambos elementos dos projetos pedagdgicos, culminando em uma discussdo que, ao
Nnosso ver, possuiu maiores elementos para identificar as concepcdes presentes nestes curriculos.

Mediante a leitura dos documentos, organizamos duas categorias abarcando projetos
pedagogicos que apresentavam concepgoes analogas sobre a identidade profissional do egresso em
Educacéo Fisica, a atuacdo deste profissional no mundo do trabalho, o papel social do professor de
Educacgdo Fisica, objeto de estudo da Educagdo Fisica, dentre outras. Estas categorias sao:
“Formacao Critica, Docéncia e Trabalho Pedagdgico”, em que estdo contempladas as IES A, IES D e
IES F, e, “Reflexado, Subjetividade e Pragmatismo”, referentes aos projetos pedagdgicos das IES B,
IESCelESE.

Formacgdao critica, docéncia e trabalho pedagogico

Nesta primeira categoria, encontram-se 0s projetos pedagdgicos das IES A, IES D e IES F,
cujas concepgdes aproximam-se de uma perspectiva critica de formacdo em Educacao Fisica. As IES
A e IES D, defendem, de forma explicita uma formacdo pautada na proposta da “Licenciatura com
Formacdo Ampliada”, em que ha uma compreensao de que a docéncia é a identidade profissional do
professor de Educacgdo Fisica, a qual esta expressa no trabalho pedagdgico. No que concerne a
concepcao sobre a atuacao deste professor, ha uma defesa de que a formagéo em licenciatura deve
possibilitar o aporte tedrico, epistemolégico, metodoldgico e cientifico necessério a atuagdo nos
diversos campos de trabalho. Mediante isto, estas instituicdes determinam que os cursos deverdo
formar professores que, através do dominio dos conhecimentos especificos do campo da Educagéo
Fisica e de conhecimentos mais amplos que dialogam com o mesmo, serdo capazes de intervir em
campos escolares e ndo escolares, visando, sobretudo, a transformacgéo da realidade. As concepg¢des
defendidas pela IES F, ao mesmo tempo em que apresentam semelhancas a proposta da
“Licenciatura com Formacao Ampliada”, como a defesa de que o trabalho pedagégico e a docéncia
caracterizam a intervencao do professor de Educacao Fisica, apresenta posicionamentos contrarios a
ampla atuacdo e a Cultura Corporal enquanto objeto de estudo do campo em questdo. H4, nesta
instituicdo, a compreensdo de que o curso de formacdo em Educacdo Fisica deve oportunizar a
apropriagdo dos conhecimentos necessarios a intervencdo e a produ¢éo do conhecimento sobre as
manifesta¢des culturais do movimento humano, sobretudo, no Sistema Educacional Basico.

Nas citacdes abaixo, estdo descritos o perfil do egresso*® elaborado pelas respectivas

instituicdes.

4 ldentificamos que no projeto pedagdgico da IES F, ndo ha diferenciagdo no texto em que sdo tratados o perfil
do egresso e o objetivo geral do curso, fazendo com que a analise esteja centralizada apenas no perfil do egresso
e nos objetivos especificos deste projeto pedagdgico.
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[...] O perfil que se propdem é de um profissional comprometido com a realidade em
gue esta inserido e que se sinta capaz de esclarecer e intervir profissional e
academicamente no contexto especifico e historico-cultural a partir de
conhecimentos de natureza técnico-pedagodgica, cientifica e cultural. Diante do
exposto o académico do Curso de Educagdo Fisica deverd demonstrar as
competéncias cientifica, pedagdgica e pessoal e suas respectivas habilidades para o
ensino escolar, respeitando a pluralidade contextual da sociedade, levando em
consideracdo fundamentalmente, a afirmacdo das diferencas, o respeito e a
responsabilidade de direitos e deveres dos cidadéos (IES A, p. 57).

O curso de Licenciatura Ampliada em Educacéo Fisica [...] busca formar sujeitos
para desenvolver intervencdes profissionais nos campos de trabalho escolar e nédo
escolar, acumulando conhecimentos especificos e mais amplos e potencializando a
producdo do conhecimento. Assim, o0 egresso estard respaldado por uma
competéncia intelectual que balizar4 sua relagdo com o mundo do trabalho na
direcdo de analisar, compreender e explicar criticamente a légica da sociedade aos
seus futuros alunos, fazendo da docéncia a centralidade de sua pratica social para a
ruptura com os empec¢os dominantes e a consolidacéo das transformagdes politicas
necessarias (IES D, p. 45).

Formar professores para atuar na Educagédo Basica com capacidade para agir nas
diferentes manifestacdes e expressdes culturais do movimento humano, com énfase
na produgdo de conhecimento e fomento da intervencdo académico-profissional no
sistema educacional bésico, no esporte educacional e nas praticas educativas de
saude e lazer social que interagem historicamente, no cotidiano com a escola, com a
cultura e com a sociedade (IES F, p. 45).

Ao analisarmos o perfil do egresso destas instituicbes, observamos que ha uma aproximacao
com a proposta de formacdo em “Licenciatura com Formacado Ampliada”, que, como mencionamos
brevemente nos capitulos anteriores, tem sido defendida por grupos de pesquisa, intelectuais e
movimentos sociais que se inserem no campo da Educacdo Fisica por meio de uma base tedrica
critica de referéncia marxista*t, dentre os quais, destacamos: parte do GTT de formagédo do CBCE, o
Movimento Nacional Contra Regulamentacao da Profissdo de Educacgédo Fisica (MNCR), o Férum de
Licenciaturas Ampliadas, o Grupo Linha de Estudo e Pesquisa em Educacdo Fisica & Esporte e
Lazer (LEPEL) e o Grupo de Estudos e Pesquisas Corpo e Mente.

Segundo Ventura (2010), as discuss@es sobre a “Licenciatura com Formagdo Ampliada”
tiveram origem no campo académico-cientifico da Educacéo Fisica em meados de 1980, periodo em
que, como discutimos nos capitulos anteriores, marcou um movimento de questionamento as
concepcdes hegemonicas de ciéncia, corpo, ser humano, mundo e sociedade que caracterizavam o
campo. Neste contexto, os cursos de formacdo de professores em Educacdo Fisica também
passaram a ser contestados, posto que os modelos curriculares estavam especializados nos
conhecimentos sobre o esporte e nos conhecimentos biolégicos e anatomofisiolégicos sobre o corpo
e 0 ser humano, limitando a formacdo destes professores. Para além disto, estes curriculos nao
estabeleciam relagées com os conhecimentos didatico-pedagdgicos necessérios a formacdo de um
professor, sendo esta uma das reivindica¢cdes centrais do movimento de renovagdo do campo.
Mediante isto, as discussfes sobre a formacg&o ampliada nos cursos de Licenciatura em Educacdo
Fisica pautaram-se nas formulacdes da ANFOPE (2006), entidade cientifica reconhecida, que,

historicamente, vem defendendo uma formacdo de professores pautada na omnilateralidade, em

46 Consideramos relevante mencionar que ha uma parcela de intelectuais e grupos que se inserem no campo da
Educagao Fisica por uma base tedrica marxista e ndo realizam a defesa da proposta de “Licenciatura com
Formagdo Ampliada”.
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contraposi¢cdo a unilateralidade instituida pelas politicas educacionais e curriculares. Esta entidade
cientifica defende que os cursos de formacao de professores devem instituir determinados principios,

a saber:

Formacgdo para o humano, forma de manifestagcdo da educacdo omnilateral; 2. A
docéncia como base da formagéao profissional de todos aqueles que se dedicam ao
trabalho docente; 3. Trabalho pedagdgico como foco formativo; 4. A sélida formagao
tedrica em todas as atividades curriculares, nos contetdos especificos a serem
ensinados pela educacgéo béasica e nos contetidos especificamente pedagogicos; 5.
A ampla formacéao cultural; 6. A criacdo de experiéncias curriculares que permitam o
contato dos estudantes com a realidade da educacdo basica, desde o inicio do
curso; 7. A incorporacdo da pesquisa como principio de formacao; 8. A vivéncia da
gestdo democratica; 9. O desenvolvimento do compromisso social e politico da
docéncia; 10. A reflex@o sofre a formacgdo do professor e sobre suas condi¢des de
trabalho (ANFOPE, 2006, p. 95).

Pautados por esta base teérica, os agentes que defendem a “Licenciatura com Formacgao
Ampliada” compreendem que a Educacdo Fisica € um campo de estudo e intervencao
multidisciplinar, que tem o papel social de oportunizar aos individuos o acesso aos conhecimentos
historicamente acumulados sobre a Cultura Corporal, seja no contexto escolar, seja no contexto ndo
escolar. Segundo Taffarel e Santos Junior (2010), em decorréncia desta concepg¢do, os cursos de
formacdo de professores devem possibilitar uma sélida formacgéo tedrica e cientifica, garantindo a
apropriagdo dos conhecimentos identificadores do campo da Educagéo Fisica, bem como, dos
conhecimentos originarios das Ciéncias Biolégicas e da Saulde, Ciéncias Humanas e Sociais,
Ciéncias Exatas, da Filosofia e das Artes, possibilitando ao professor em formagdo compreender 0s
determinantes histéricos, sociais, culturais, politicos e econdmicos que influenciaram na construcédo
dos conhecimentos que serdo por ele socializados. Nesta perspectiva, o papel do professor de
Educacao Fisica se materializa no trabalho pedagdgico, culminando em uma identidade profissional
que se insere na especificidade do trabalho docente, isto é, 0 ensino, constituindo-se enquanto
atividade humana transformadora, praxis. Desta forma, a proposta da “Licenciatura com Formacao
Ampliada” defende, sobretudo, que os cursos de formagédo em Educacgédo Fisica considerem o caréater
pedagoégico que pertence a esséncia do trabalho deste professor em seus diversos campos de
atuacdo, mediante isto, elaborem um curriculo Unico que situe a docéncia como categoria central da
formacéo e reconheca a multidisciplinaridade que comp@e este campo.

Os principios da ampla atuacéo, do trabalho pedagdgico e da consistente e ampla formacéo
tedrica estdo expressos nos objetivos gerais instituidos pelas IES A e IES D, como pode ser

observado abaixo nos trechos grifados.

O objetivo geral do Curso de Licenciatura em Educacéo Fisica da Faculdade [...] é
formar professores qualificados para agir, atuar, desenvolver e implementar a
atividade docente expressa no trabalho pedagdgico em diferentes campos de
trabalho (IES A, p. 33).

Consolidar uma formagéo ampla na area da Educacao Fisica, propiciando aos seus
egressos um aporte tedrico que garanta sua intervencdo docente nos diversos
campos de trabalho (IES D, p. 14).
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Mediante isto, Taffarel e Santos Junior (2010) afirmam que a proposta da “Licenciatura com
Formacdo Ampliada” defende uma formacdo omnilateral, em contraposicdo a formacao unilateral
instituida pelas politicas educacionais e curriculares para os cursos de formacdo em Educacao Fisica,
cuja centralidade é o desenvolvimento das habilidades e competéncias necesséarias ao mercado de
trabalho. Nesta perspectiva, a fragmentagcdo da formacdo entre Licenciatura e Bacharelado
corresponde a expressdo mais pura de obediéncia do campo da Educacéo Fisica as demandas do
sistema de produgdo capitalista, caracterizando-se, como mencionamos nos capitulos anteriores,
enquanto uma estratégia de desqualificacdo e precarizacdo do professor, jA& em processo de
formagéo inicial. Desta forma, os autores apontam que as habilidades necessarias a formacédo do
professor de Educacédo Fisica sdo aquelas que possibilitardo realizar o movimento “aparéncia —
esséncia”, isto &, aquelas que desenvolverao a capacidade de “[...] compreendendo com radicalidade
a realidade complexa e contraditoria, intervir de forma consciente e autbnoma no sentido de alteracéo
desta realidade” (TAFFAREL e SANTOS JUNIOR, 2010, p. 38).

Considerando que esta proposta de formacao possui base teérica nas teorias marxistas, ha
uma defesa de que uma formacdo humana integral serd alcancada em sua plenitude apenas com a
superacdo da sociedade de classes. Isto posto, Taffarel e Santos Junior (2010), declaram que a
defesa de uma “Licenciatura com Formagdo Ampliada” significa, sobretudo, a defesa de um projeto
histérico de sociedade que supere as caracteristicas e contradicbes do sistema de producéo
capitalista e da ordem burguesa.

Ao analisamos os objetivos especificos instituidos pela IES A para a formagédo, observamos
gue os principios de superacdo da formacdo unilateral e de transformacdo da realidade estéo

presentes, sobretudo, nos trechos grifados abaixo.

1. Aperfeicoar as competéncias cientificas, técnicas, pedagdgicas, sociais, éticas,
morais e politicas que significam, em Ultima instancia, a superacdo da formacéo
unilateral e limitada do mercado de trabalho; 2. Analisar os processos educativos
I6gicos, os meios, as técnicas e os métodos de producao do conhecimento cientifico
na perspectiva de possibilitar 0 acesso e a socializacdo publica a todas as
descobertas da ciéncia; 3. Aprofundar o dominio dos conhecimentos de sua atuagéo
profissional e sejam capazes de compreender e enfrentar as questdes referentes ao
mundo do trabalho na sociedade capitalista a fim de buscar solugbes de base
emancipatoria, solidaria, com autonomia e auto-organizacéo para tomar decisfes,
bem como se responsabilizar pelas opcdes feitas; 4. Formar professores a partir de
experiéncias socio-pedagdgicas, possibilitando que os mesmos aprendam a refletir
criticamente sobre sua prépria atuagdo e o contexto em que atuam, e que saibam
interagir coletiva e cooperativamente na elaboracdo, gestdo, desenvolvimento e
avaliacdo de ag@es tanto com sua comunidade profissional, quanto com a sociedade
em geral (IES A, p. 90).

Diferentemente da IES A, a IES D nao estabelece em seus objetivos especificos os principios
acima mencionados, explicitando aspectos relacionados a praxis pedagogica, a relagdo entre teoria e
pratica a ser estabelecida nos diversos campos em que ha possibilidade de intervengéo do professor
de Educacado Fisica, e, por fim, a apropriagdo dos conhecimentos especificos e amplos para a
respectiva formacédo. Contudo, consideramos ser relevante mencionar que a IES D explicita um

projeto histoérico superador no perfil do egresso, descrito alguns paragrafos anteriores.

1. Privilegiar uma formacéo critica, cuja competéncia se estabeleca pela instancia
intelectual sobre a pragmatica, consolidando o processo de praxis; 2. Proporcionar
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uma vivéncia nas diversas possibilidades de intervengdo dos futuros campos de
trabalho, onde se assegure a unidade da pratica com a teoria, nos campos escolares
e nao escolares; 3. Assegurar que as habilidades profissionais passem
necessariamente pelo processo do apreender, ou seja, constatar, refletir,
compreender e explicar os saberes especificos da Educacdo Fisica e os mais
amplos que ela historicamente vem se correlacionando, articulando-os nas suas
dimensdes técnica, cientifica, politica e cultural (IES D, p. 105).

Compreendemos que a proposta de formacdo ampliada para a formacéo de professores em
Educacao Fisica constitui-se enquanto um avango para 0 campo, tendo em vista os principios de
omnilateralidade, superacdo da sociedade de classes, ampla atuacao, formacdo voltada para o
trabalho pedagodgico e para a socializacdo dos conhecimentos relacionados a Cultura Corporal,
dentre outros que compde esta proposta. Ao analisarmos o perfil do egresso, objetivo geral e
objetivos especificos elaborados pelas IES A e IES D, observamos que ha coeréncia com a referida
proposta. Contudo, consideramos que a andlise da matriz curricular, realizada nos préximos
subcapitulos, nos concede maiores elementos para compreendermos se estas concepgbes se
materializam nos conhecimentos selecionados para compor o processo de formacéao.

Reflexdo, Subjetividade e Pragmatismo

Nesta categoria, estdo contempladas as IES B, IES C e IES E que, distanciando-se da
compreensdo de que a identidade profissional do professor de Educacdo Fisica € a docéncia, e,
aproximando-se de um aporte tedrico que valoriza uma formacdo pautada na “epistemologia da
pratica” (SCHON, 2000; TARDIF, 2002; PERRENOUD, 1999), instituem em suas propostas
pedagégicas que deverdo ser formados professores criticos, reflexivos e humanisticos, cuja
competéncia profissional serd desenvolvida mediante o conhecimento tacito em detrimento do

conhecimento cientifico/te6rico/académico, em um movimento constante de acao/reflexdo/acao.

O curso de Licenciatura em Educacéo Fisica da Faculdade [...] definiu como perfil do
egresso o professor de educacao fisica com formacéo generalista, humanista, critica
e reflexiva, em condi¢cdes de atuar na qualidade de vida da sociedade, contribuir
para a formacdo de cidaddos através de uma atuagdo interdisciplinar quanto a
contetdos e metodologias que deverdo orientar-se na busca da formagdo de um
profissional com as competéncias e habilidades necessarias para atuar na Educacéo
Basica. O egresso deste curso estara apto a trabalhar no planejamento,
implantacéo, implementacéo e avaliagdo de programas do componente curricular de
Educacao Fisica (IES B, p. 69)

O Curso de graduagdo em Educacdo Fisica da [...] propde-se a formar um/a
professor/a, cuja pratica profissional seja balizada pelo “ato pedagdgico”, nos
diferentes campos de trabalho desta area de conhecimento cientifico. Para além,
nos propomos formar egressos com outras qualidades: 1. Um professor/profissional
capaz de responder de forma inovadora as exigéncias do mundo contemporaneo,
por meio de conhecimentos técnicos, tecnolédgicos, cientificos, politicos e culturais,
para uma leitura critica que qualifique sua intervencé@o nos diversos contextos da
realidade social, incluso as situagdes concretas e mediatas tdo reclamadas pela
sociedade produtiva. 2. Um professor/profissional dotado de formacdo ampla, a qual
ganhe contorno na especificidade da Educacao Fisica, para desenvolver praticas
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pedagogicas cujo trato esta na base dos conhecimentos da Cultura Corporal,
tematizados no esporte, na luta, na ginastica, no jogo e na danga, dentre outras. 3.
Um professor/profissional capaz de assumir a gestdo de instituigcdes, entidades e
outros espacos, publicos ou privados, promovendo o planejamento e o
desenvolvimento de praticas corporais cujo sentido e significado as identifique como
campo de trabalho da Educacéo Fisica (IES C, p. 15).

O Licenciado em Educacéo Fisica sera capacitado a atuar na Educacgédo Bésica e na
Educacao Profissional. Devera estar apto ao trabalho relacionado as diversas areas
da Educacdo Fisica Escolar, tais como jogos, brincadeiras infantis, iniciagao
esportiva, recreacao, ginastica, atividades ritmicas, brinquedos cantados, atividades
folcléricas, lutas, dancas, exercicio fisico, salde e outros. Apresentar4 papel
relevante na formacdo de conceitos basicos de autonomia e consciéncia corporal
dos alunos em idade escolar. O perfil profissional esta intrinsecamente relacionado
as necessidades sociais e as caracteristicas do mercado de trabalho, ambas em
constante mutagdo. Esta formacédo contempla estudos aprofundados na area das
ciéncias humanas, biolégicas e sociais e das disciplinas técnico-esportivas
especificas do curso, permitindo uma vasta area de atuagdo que tem por elemento
basico o movimento humano (IES E, p. 34).

A partir deste perfil, as IES B, IES C e IES E determinaram que o objetivo geral da formacao

de professores sera:

O curso de Licenciatura em Educacdo Fisica tem como objetivo geral formar
professores com visdo critica, reflexiva e humanistica, capazes de atuar na
educacdo basica e na gestédo educacional, atendendo aos principios da ética e da
legalidade, capazes de tomar decis@es e relacionar-se de forma proativa em equipes
multiprofissionais (IES B, p. 170)

Oferecer aos/as académicos/as uma formag¢@o competente e critica, apreendendo o
conhecimento especifico da Educagdo Fisica, articulado ao conhecimento do
contexto mais amplo, por meio da acdo/reflexdo/acdo e da relagdo entre
ensino/pesquisa/extenséo (IES C).

O curso busca a formacao de competéncias e habilidades basicas, capazes de gerar
condigbes para uma atuacdo qualificada de um profissional com uma visdo
pedagdgica com capacidade de sustentar posteriores formacgfes especializadas.
Sua estrutura possibilita uma postura critica sobre o conhecimento, em ampla
condicdo de participacdo ativa no processo de produgdo e disseminacdo do
conhecimento, em uma atitude flexivel frente aos ajustamentos necessarios em
funcdo dos diferentes contextos de atuacédo (IES D, p. 86).

Ao analisarmos os objetivos estabelecidos por estas instituicbes, observamos estreita
aproximacdo com as DCN n° 07/2004 determinadas pelo CNE/CES para os cursos de formagédo em
Educacgdo Fisica e as DCN n° 01/2002 e 02/2002 instituidas pelo CNE/CP para os cursos de
formacdo em Licenciatura, que defendem uma concepc¢éo de formacgéo pautada na reflexdo sobre o
saber fazer do professor e nos conhecimentos adquiridos pela prética profissional. Como discutimos
nos capitulos anteriores, a substituicdo do padrao de acumulacao taylorista/fordista para o padrédo de
acumulacéo flexivel, culminou em modificacdes nos diversos ambitos que compde a sociabilidade
humana, principalmente, no ambito educacional, instituindo politicas educacionais e curriculares
centralizadas nas concepgdes da epistemologia da pratica, da pedagogia das competéncias, do
curriculo humanistico e do professor reflexivo, cujas referéncias principais sdo Schon (2000), Tardif
(2002), MacNeil (1984) e Perrenoud (1999).

Na perspectiva tedrica defendida pelos autores acima mencionados, hd uma compreensao

de que a proposta de formacédo pertencente as universidades ndo tem concedido aos professores em
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formacéo inicial os elementos necessarios para uma intervencao qualificada na complexa realidade
que compde o contexto escolar, e, isto se deve, principalmente, ao “academicismo” e “cientificismo”
que constitui esta proposta, caracterizada pela socializacdo demasiada de conhecimentos cientificos
abstratos e insuficientes para embasar a pratica do professor. Desta forma, defendem uma
reformulacdo dos curriculos que orientam estas instituicdes, visando uma valorizacdo dos saberes
adquiridos pela experiéncia, isto €, os saberes referentes a pratica profissional, que, segundo Tardif
(2000, p. 10) se constituem enquanto um “[...] conjunto dos saberes utilizados realmente pelos
professores em seu espaco de trabalho cotidiano para desempenhar sua tarefa”, e, em decorréncia
disto, uma desvalorizacdo das disciplinas académicas que tratam dos conhecimentos tedricos e
cientificos, que, para este autor, correspondem a [...] teorias que nao valem nada do ponto de vista
da agéo profissional” (TARDIF, 2000, p. 21). Devido a isto, ha uma defesa de que a formacéo de
professores deve priorizar, sobretudo, o0 contato com a realidade objetiva da escola desde os
primdrdios do curso, objetivando proporcionar aos professores em formagdo os saberes advindos da
pratica profissional, tornando-os eficientes no trato com o contexto escolar a partir do
desenvolvimento de habilidades e competéncias.

A ideologia referente as habilidades e competéncias, como vimos nos capitulos anteriores,
toma uma maior propor¢do nas politicas educacionais e curriculares com o advento do
neoliberalismo, que, além de explorar a for¢ca de trabalho dos individuos, passa a explorar e dominar
suas subjetividades, ditando os padrées de comportamento e valores morais necessarios a inser¢éo
no mundo do trabalho. Nas politicas educacionais, estes padr6es surgem como competéncias*’ e
habilidades comportamentais a serem desenvolvidas pelos individuos durante a sua formacéo,
sobretudo, na Educagdo Superior, marcando uma concep¢do de formacdo humana que, segundo
Duarte (2001), concede maior valor as aprendizagens advindas das experiéncias pessoais, fazendo
com que o autor a classifique enquanto concepgao pertencente a “epistemologia da pratica”. Kuenzer
(2002, p. 09), ao tratar sobre esta concepgcdo de formacdo humana, utiliza as nomenclaturas
“pedagogia toyotista” e “pedagogia das competéncias”, cuja centralidade estd na exigéncia de
habilidades comportamentais, como a rapidez nas respostas, a criatividade, comunicacdo precisa,
facilidade em trabalhar coletivamente, resistir a pressdes, assumir um comportamento flexivel frente
as mudancas sociais, estudar continuamente, entre outros.

Segundo Duarte (2002), nesta concep¢do de formacdo ha uma descaracterizagdo do papel
social assumido historicamente pelo professor e pela instituicdo escolar, que deixam de ser
reconhecidos enquanto agente e instituicdo responsaveis pela socializa¢cdo do conhecimento teérico
e cientifico elaborado pela humanidade e passam a ser reconhecidos enquanto agente e instituicdo
responsaveis pela transformacéo pessoal e intelectual dos seus estudantes. De acordo com MacNeil
(1984), na perspectiva de “formacdo humanistica”, esta transformacédo ocorre através do

desenvolvimento integral dos aspectos estéticos e morais do ser humano, mediante experiéncias que

47 O objetivo deste estudo ndo é aprofundar nas questdes relacionadas as competéncias e habilidades instituidas
pelas politicas educacionais e curriculares. No entanto, compreendemos que esta discussdo € de extrema
relevancia para a superagdo de uma formac&o unilateral, fragmentada e funcional aos interesses do sistema
capitalista. Por esta razdo, sugerimos a leitura dos textos “Exclusdo Includente e Inclusdo Excludente: a nova
forma de dualidade estrutural que objetiva as novas relagbes entre educacdo e trabalho” e “Conhecimento e
Competéncias no Trabalho e na Escola”, ambos de Acacia Kuenzer.



105

propiciem aos estudantes desenvolver a cidadania, a inclusdo, a autonomia, o autoconhecimento, o

respeito a pluralidade, e, por fim, a construcdo de uma sociedade democratica. Em sintese, a

perspectiva de formacéo humanistica defende que:

[...] A funcdo do curriculo é propiciar a cada aluno experiéncias intrinsecamente
gratificantes de modo que contribuam para a libertagéo e desenvolvimento pessoal.
Para eles, os objetivos da educacdo sdo o0s processos pessoais dindmicos
relacionados com os ideais de crescimento, integridade e autonomia pessoais.
Atitudes mais sadias em relacdo ao proprio eu, aos pares e a aprendizagem, estdo
entre as principais expectativas dos humanistas. O ideal da pessoa auto realizadora
constitui o cerne do curriculo humanista. Tal pessoa nao é apenas alguém friamente
cognitivo, mas também desenvolvida nos aspectos estéticos e morais; enfim, alguém
que faz bons trabalhos e tem bom carater (MACNEIL, 1984, p. 21).

Portanto, de acordo com esta concepcao de formacdo humana, os cursos de formacéo
docente devem elaborar propostas curriculares que estabelecam como centralidade da formacéo e do
trabalho do professor, a conscientizacdo subjetiva dos estudantes, bem como, a sua prépria
conscientizacdo subjetiva, que ocorre, especificamente, através de uma reflexdo sobre sua prética.
Segundo Limonta e Silva (2013, p. 179), acredita-se, na perspectiva de formagdo do “professor
reflexivo”, que a atuagido deste profissional deve ser permeada por um movimento constante de
acao/reflexdo/acéo, em que ao conscientizar-se de suas proprias praticas através do movimento de
reflexdo, o professor possuira elementos suficientes para identificar os seus avancos e limites,
superando os problemas que permeiam o seu trabalho, e, melhorando, através do aprimoramento de
sua pratica, a qualidade da educacéo escolar. Sendo assim, nas concepcdes do professor reflexivo e
do curriculo humanistico, o docente assume um posicionamento critico ao possibilitar a si e aos
estudantes o desenvolvimento de uma pratica reflexiva, cujo objetivo primordial € o aprimoramento
pessoal e o respeito a pluralidade que compde a sociabilidade humana.

Ao observamos os objetivos especificos estabelecidos para a formagdo nas IES B, IES C e
IES E, identificamos a presenca destas perspectivas tedricas, as quais estdo destacadas nos trechos

abaixo.

1. Formar licenciados em Educacao Fisica aptos a identificar, planejar, programar,
organizar, dirigir, coordenar, supervisionar, desenvolver, avaliar e lecionar os
conteados do componente curricular Educacdo Fisica na Educacdo Baésica; 2.
Preparar um profissional capaz de empregar, de forma critica e criativa, as
diferentes formas e modalidades do exercicio fisico, da ginastica, do jogo, do
esporte, das lutas e da danca em InstituicGes de Educacéo Basica adequando-as as
necessidades dos estagios de desenvolvimento dos alunos, as condi¢des da escola
e as necessidades e peculiaridades locais; 3. Possibilitar a apropriacdo de
conhecimentos por meio de ensino, pesquisa e extensdo que possibilitem ao aluno o
dominio de competéncias de natureza técnico-instrumental que lhe permitam intervir
na realidade escolar com competéncia técnica, comprometimento social e atitude
ética; 4. Propiciar experiéncias que permitam o contato dos futuros profissionais com
a realidade escolar, desenvolvendo o compromisso social e politico da docéncia
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através de atividades de ensino, pesquisa e extensao; 5. Promover a unidade teoria-
pratica, por meio de atividades planejadas e sistematizadas de programas de
iniciagdo cientifica, extensdo, estagios, intercAmbios, monitorias e iniciacdo a
docéncia, além de estudos complementares e outras atividades académico-
cientifico-culturais; 6. Preparar um profissional capaz de levar as criancas e jovens,
por meio da educacéo fisica escolar, a compreenderem o bindmio atividade fisica e
salde, valorizando a adogdo de um estilo de vida ativo como elemento importante
para a saude no contexto da modernidade (IES B, p. 35).

1. Promover a integragdo do/a académico/a com os conhecimentos da &rea da
Educacdo Fisica para sua futura atuacéo profissional no mundo do trabalho,
vivenciando praticas de ensino relacionadas ao planejamento, implantacéo,
implementacéo, desenvolvimento e avaliagdo de politicas, programas e pesquisas
que envolvam a Cultura Corporal do ser humano; 2. Propiciar ao/a académico/a as
condi¢Bes para a compreensdo da realidade social, intervindo neste contexto por
meio das praticas corporais articuladas a um processo de andlise e sintese das
demais praticas sociais; 3. Desenvolver conhecimentos para que o/a académico/a
deste curso possa identificar os conflitos que se apresentam no processo do ensinar
e do aprender, a partir do que deve propor intervengdes pedagogicas
emancipadoras nas diferentes dimens@es de seu trabalho: na educacgédo, na saude,
na comunicacao/expressao, no lazer, no mundo do trabalho, dentre outros; 4.
Pensar e trabalhar a pratica académica na perspectiva da Cultura Corporal,
estabelecendo uma relacdo indissociavel entre corpo e mente, num fazer corporal
orientado pelo inerente saber (IES C, p. 16).

1. Garantir a formagdo de profissionais da Educagdo Fisica com uma visdo
humanista numa perspectiva holistica; 2. Descobrir e explorar, através de aulas
praticas, desde o primeiro periodo, o proprio corpo, permitindo lhe descobrir que
além do corpo fisico, existem aspectos da corporeidade que devem ser valorizados;
3. Permitir a descoberta de que, ao trabalhar a corporeidade, trabalhar-se-a também
0s aspectos biopsicosociais; 4. Explorar através de préticas, formando habilidades
para utilizagdo de recursos (técnicas, aparelhos, métodos, dentre outros),
empregados na Educacgdo Fisica; 5. Enfatizar a ética em todas as atividades
académicas, nas relagdes com alunos e comunidades, na producéo e divulgacéo do
conhecimento; 6. Acentuar constantemente o vinculo indissociavel entre o ensino, a
pesquisa e a pratica profissional, encorajando o aluno a manter constante dialogo
com a teoria, de modo a associar sempre a pratica profissional a produgdo de
conhecimento; 7. Permitir que o académico entre no mercado de trabalho com uma
visdo ampla de recursos utilizados pela Educacdo Fisica, para que ele possa
trabalhar o seu aluno de forma humana e privilegiada; 8. Fornecer subsidios tedricos
e praticos para que o académico evolua, desenvolvendo um espirito critico, que o
permita uma melhor associacdo dos recursos da Educacao Fisica; 9. Garantir uma
formacdo pedagogica, que permita ao académico desenvolver com grande
relevancia sua pratica docente; 10. Capacitar o académico a desenvolver aces de
prevencdo, promocéao e prote¢do da saude, tanto em nivel individual quanto coletivo,
bem como a realizar seus servigos dentro dos mais altos padrdes de qualidade e
dos principios da Saude e bioética no ambiente escolar; 11. Desenvolver habilidades
de lideran¢a, administracdo, gerenciamento e planejamento, dos recursos fisicos,
materiais, informacionais e tecnolégicos, possibilitando que o académico esteja apto
a empreender, gestar, empregar ou liderar a equipe de trabalho; 12. Oferecer uma
formacdo capaz de sustentar um processo continuo de aprimoramento e
capacitagdo que promova a formacdo de cidaddos criticos e embasados
cientificamente (IES D, p. 55).

Compreendemos que as concepg¢des de formacdo humana instituidas pelas IES B, IES C e IES
E para a formacdo de professores em Educacdo Fisica, constituem-se enquanto concepc¢des
limitadoras para formacéo do campo, posto que a analise aqui realizada nos concede indicios de que
as mesmas sao compostas por uma compreensao restrita, acritica e a-histérica sobre o papel social

da instituicdo de ensino e do professor. Em linhas gerais, julgamos necessario considerar que:

1. Sé&o perspectivas tedricas que partilham de uma concepgédo fragmentada sobre teoria e pratica,

em que os mesmos sdo considerados polos opostos mutuamente excludentes. Isto significa que,
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nestas perspectivas, os conhecimentos advindos da teoria sdo considerados ineficazes para o
trato com a pratica, e, os saberes advindos da complexidade que caracteriza a pratica ndo séo
assimilados com a devida eficiéncia pela teoria. Devido a esta compreensdo, estas teorias
apropriam-se do discurso “a pratica € complexa”, desqualificando o conhecimento tedrico e
cientifico, e, valorizando o saber e a experiéncia adquiridos na lida com a “complexidade”
inerente a realidade. Concordamos com Saviani (2007), ao afirmar que teoria e pratica séo
aspectos, de fato, distintos, sendo necessario considera-los nas especificidades que os
diferenciam. No entanto, de acordo com o autor, ainda que distintos, constituem-se enquanto
aspectos inseparaveis, em que suas definicdes e caracteristicas se ddo sempre em relagdo com

0 outro.

[...] Assim, a pratica é a razdo de ser da teoria, 0 que significa que a teoria s6 se
constituiu e se desenvolveu em funcéo da prética que opera, ao mesmo tempo,
como seu fundamento, finalidade e critério de verdade. A teoria depende, pois,
radicalmente da préatica. Os problemas de que trata séo postos pela pratica e ela so6
faz sentido enquanto é acionada pelo homem como tentativa de resolver os
problemas postos pela pratica. Cabe a ela esclarecer a pratica, tornando-a coerente,
consistente, consequente e eficaz. Portanto, a pratica igualmente depende da teoria,
ja que sua consisténcia é determinada pela teoria. Assim, sem a teoria a pratica
resulta cega, tateante, perdendo sua caracteristica especifica de atividade humana.
Com efeito, a acdo humana é uma atividade adequada a finalidades, isto é, guiada
por um objetivo que se procura atingir [...] (SAVIANI, 2007, p. 261).

Isto nos leva ao segundo aspecto a ser considerado: ndo ha, nestas perspectivas tedricas, a
superacdo da constatacido imediata da realidade, culminando em um ndo rompimento com o
senso comum. Na citacdo acima, Saviani (2007) afirma que a pratica sem o respaldo da teoria
resulta cega e tateante, perdendo a especificidade da atividade humana: a intencionalidade e a
sistematizacdo. Limonta e Silva (2013) ao analisarem estas perspectivas teoricas, afirmam que h&
um pensamento linear que segue inalterdvel até que surja um ‘“insight” sobre determinado
problema ou situagdo vivenciada no contexto escolar, culminando em uma nova técnica ou acao
pedagdgica. Desta forma, o trabalho docente permanece voltado para o conhecimento gerado e
adquirido no senso comum, em que nao h& superacdo da aparéncia da realidade,

impossibilitando, portanto, a sua transformagéo.

Tendo em vista a ndo superacdo do senso comum pelo conhecimento teérico e cientifico, e,
devido a isto, o ndo desvelamento da aparéncia fenoménica do real, ndo h4, segundo Duarte
(2011), a formacéo de individuos intelectualmente e moralmente criticos, mas sim, individuos com
uma maior adaptabilidade as caracteristicas e contradicdes do sistema capitalista e da ordem
burguesa. Isto se agrava, ao serem secundarizados — e, até mesmo, negados — na formacao
humana os conhecimentos historicamente acumulados pela humanidade, tendo em vista que
estas perspectivas tedricas compreendem que o papel social da instituicdo de ensino e do

professor € possibilitar a transformacéao individual, como mencionamos nos paragrafos anteriores.

Devido a isto, Limonta e Silva (2013) compreendem que estas perspectivas tedricas desconhecem

a complexidade do trabalho docente e do contexto escolar, levando a uma responsabilizacdo do
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professor pela solucdo dos problemas e contradi¢cdes da realidade escolar, que, na esséncia, sdo
originarios de um contexto mais amplo, cujos determinantes sdo histéricos, politicos, sociais e
econdmicos. Sendo assim, estas perspectivas partiham de uma concepcdo de formacédo de

professores que:

[...] Enfatiza qualidades individuais e subjetivas materializadas em sua capacidade
de realizacdo pessoal, desconsiderando que o fazer do professor é resultado de
uma relacdo orgénica entre formacdo e condi¢gBes efetivas de trabalho, ou seja, a
acdo docente se da num conjunto de condicdes e mediagbes que tem sido
sistematicamente ignoradas [...] (LIMONTA, SILVA, 2013, p. 180)

5. Por fim, é necessario considerarmos, sobretudo, que estas perspectivas teéricas estdo em
sintonia com a concepcdo de formacdo humana neoliberal, cujo objetivo, como vimos nos
capitulos anteriores, é precarizar processualmente a formacdo do professor através da

secundarizagdo do conhecimento tedrico e cientifico.

Confrontemos, agora, as consequéncias da adocdo destas perspectivas tedricas e suas
respectivas concepcdes para a formacdo de professores em Educacdo Fisica. Consideremos,
primeiramente, a premissa de que o conhecimento cientifico e tedrico é ineficaz a pratica, fazendo
com que os saberes e experiéncias adquiridos pela pratica profissional sejam valorizados. Nos
capitulos anteriores, ao analisarmos a historicidade dos cursos de formacdo de professores em
Educacgédo Fisica no Brasil, vimos que nas duas primeiras fases que marcaram esta formacéo, a
énfase estava na figura do técnico ou treinador que dominava a pratica de determinado esporte, cuja
intervencdo estava pautada na busca pelo resultado, na instrumentalizacdo do movimento e no
pragmatismo. Nestes periodos, a formagédo deste “professor’ estava voltada para a apropriagdo dos
conhecimentos especificos do campo, com forte ligagcdo aos aspectos técnico-instrumentais, aos
conhecimentos anatomofisioldgicos e bioldgicos sobre o ser humano, que, segundo David (2008),
eram utilizados para legitimar a pratica, e, por fim, uma escassa — ou, inexistente — formacao didatico-
pedagogica. Isto significa que, historicamente, a Educacéo Fisica, seja na formagdo de professores,
seja na intervencgdo profissional, tem valorizado o conhecimento e a experiéncia advinda da pratica.
As IES B, IES C e IES E ao pautarem a formacao de professores nestas perspectivas tedricas, dao
continuidade a esta concepcéo histérica de Educacao Fisica, em que o papel social deste professor
nao se constitui enquanto a socializagdo dos conhecimentos historicamente acumulados pela
humanidade sobre a Cultura Corporal, mas sim, o desenvolvimento da consciéncia corporal, a
educacdo motora e a promocao da saude, ampliando as possibilidades, de acordo com a Resolugéo
CNE/CES 07/2004, de que todos os individuos adotem um estilo de vida fisicamente ativo e saudavel.
Desta forma, a Educagdo Fisica é considerada como uma oportunidade para o aprimoramento
individual, intelectual, fisico e moral, posto que a disciplina “inerente” ao exercicio fisico, ao esporte e
as praticas corporais possibilita o desenvolvimento das competéncias necessarias a coletividade, a
construcdo de uma sociedade democrética, a autonomia, a responsabilidade, o respeito a pluralidade,

entre outras. Compreensao que, como vimos nos paragrafos antecedentes, constitui-se enquanto
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instrumento de responsabilizacdo do professor e do individuo na construcdo de uma sociedade
igualitaria, obliterando as caracteristicas e contradicdes da sociedade capitalista.

Mediante isto, compreendemos qu, ao propor uma formacdo pautada por estas bases
tedricas, a IES B, IES C e IES E, resgatam uma heranca histérica pragmatica e instrumental do
campo da Educacdo Fisica, que, desde 1980, quando teve génese o movimento de renovacao do
campo, tem sido veemente combatida por uma parcela do campo da Educacgéo Fisica. Isto significa
afirmarmos que os determinantes que compde estes curriculos, nos concedem indicios de que ha
uma contribuigdo para a manutengdo de uma Educacéo Fisica acritica, cuja intervengdo permanece
restrita aos conhecimentos advindos da pratica que, como vimos anteriormente, dificilmente rompe
com o senso comum. Contudo, torna-se relevante mencionarmos a necessidade de outras pesquisas
que analisem a realidade destas instituicbes e suas especificidades, confrontando com as

concepcdes identificadas nos projetos pedagogicos.

4.1.2 Analise dos conhecimentos selecionados para compor a formagao

Apébs realizar uma andlise do objetivo geral, objetivos especificos e perfil do egresso
instituidos pelas instituicbes de formac¢do em Licenciatura em Educacdo Fisica do Estado de Goiés,
partimos, neste subcapitulo, para uma analise da matriz curricular destes cursos, investigando,
especificamente, 0os conhecimentos selecionados para compor a Unidade de Formacao Especifica do
campo. De acordo com as diretrizes determinadas pela Resolucdo CNE/CES 07/2004 para a
formagdo em Educacgdo Fisica, a matriz curricular deve ser organizada em duas unidades de
conhecimento, a saber: a Unidade de Formacdo Ampliada, em que devem ser tratados a relagdo ser
humano e sociedade, os aspectos bioldgicos sobre o ser humano e a producdo do conhecimento
cientifico e tecnolégico; e, a Unidade de Formag&o Especifica, que deve abranger os conhecimentos
identificadores do campo da Educagdo Fisica, enfatizando as questdes -culturais e técnico-
instrumentais do movimento humano, e os conhecimentos didatico-pedagdégicos necessarios ao trato
com estes conhecimentos. Contudo, cabe as IES, usufruindo da autonomia universitaria, organizar as
suas respectivas matrizes curriculares, estabelecendo e articulando outras unidades de
conhecimento, bem como, as disciplinas que deverdo compor o curriculo, conforme as concepcdes
de formacd@o humana e de formacao de professores em Educacao Fisica estabelecidas para o curso.

O movimento de analise realizado neste subcapitulo diferencia-se dos demais, tendo em vista
a necessidade de observar e discutir as matrizes curriculares caracteristicas de cada IES, analisando
nos projetos pedagoégicos, os conhecimentos privilegiados para o processo de formacdo e as
relacdes de hegemonia estabelecidas entre estes conhecimentos. Desta forma, realizamos, a priori,
uma andlise especifica sobre cada matriz curricular, em que damos destaque a carga horaria
dedicada as unidades de Conhecimentos Identificadores da Educacgéo Fisica nestas instituices, a
carga horaria distribuida entre as disciplinas e os conhecimentos selecionados para as respectivas
unidades. A posteriori, apresentamos uma sintese desta andlise, buscando retomar as concepgfes

observadas e o significado das mesmas para a formacao de professores em Educacao Fisica.
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Sobre a matriz curricular da IES A

A matriz curricular referente a proposta pedagégica da IES A, estd estruturada em 41
disciplinas, cuja organizacao se da por dois eixos principais, a saber: 1. Eixo de Conhecimentos
Basicos; e, 2. Eixo de Conhecimentos Fundamentais. Segundo o documento desta instituicdo, estes
eixos de conhecimento foram organizados em consonancia com a Resolucdo CNE/CP 01/2002 e
CNE/CP 02/2002, que instituem DCN para os distintos cursos de formacdo de professores. Estes
eixos, por sua vez, estdo subdivididos em grupos#, organizando as disciplinas por areas de

conhecimento, como pode ser visualizado no Quadro 1 representado a seguir:

Quadro 3 - Organiza¢do da matriz curricular da IES A.

Eixos de Conhecimento Areas de Conhecimento

Grupo | — Area de Conhecimento das Ciéncias Biologicas e da

Eixo de Conhecimentos Saude Aplicada a Educacéo Fisica

Béasicos Grupo Il — Area de Conhecimento das Ciéncias Sociais e Humanas e

da Educacéo Aplicada & Educacao Fisica

Grupo Il — Area de Ciéncias Naturais e Tecnologicas

Eixo de Conhecimentos Grupo IV — Area de Conhecimentos Especificos da Educacéo Fisica

Fundamentais Grupo V — Area Pratica Pedagogica e Producédo de Conhecimento

Grupo IV — Area de Estagio Curricular Supervisionado

Fonte: Projeto Pedagodgico da IES A. Elaboragdo da autora.

Apesar de propor esta organizacdo, ndo ha no projeto pedagogico desta instituicdo a
apresentacdo de uma base teérica que tenha norteado a estruturacdo das disciplinas nestes eixos e
areas de conhecimento, para além das Resolu¢des 1/2002 e 02/2002 que sdo anunciadas como
orientadoras do processo formativo. Como discutimos nos capitulos anteriores, 0os conhecimentos
privilegiados para compor um curriculo estdo diretamente relacionados as concepcdes de ser
humano, formagéo humana e a um projeto histérico de sociedade, estando, portanto, relacionados as
defesas de determinada perspectiva tedrica. Isto significa que a organizacdo da matriz curricular
desta instituicdo, bem como, das demais instituicbes que serdo analisadas por este estudo, esta
pautada em uma perspectiva tedrica, estando ela presente no corpo do texto de forma explicita ou de
forma velada. Desta forma, ao tratar sobre a matriz curricular do curso de Licenciatura em Educacao
Fisica, a IES A ndo apresentou as concepc¢les e os critérios que culminaram na organizacdo dos
seus respectivos eixos e areas de conhecimento, e, além disso, ndo apresentou os fundamentos
tedricos que levaram a organizacdo das disciplinas referentes a Area de Conhecimentos Especificos
da Educacéao Fisica (Quadro 2), que se constitui enquanto elemento central a ser analisado por este

estudo.

48 Nao ha no projeto pedagdgico da IES A, a quantidade de carga horaria distribuida por eixo e por areas de
conhecimento.
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Quadro 4 - Organizacao das disciplinas pertencentes ao Eixo dos Conhecimentos Especificos da Educacao
Fisica.

Disciplina Carga Horaria
Danca, Ritmo, Movimento e Linguagem Expressiva 72 horas
Fundamentos Metodoldgicos do Voleibol; 72 horas
Fundamentos Metodoldgicos do Handebol; 90 horas
Fundamentos Metodoldgicos do Futebol; 72 horas
Fundamentos Metodoldgicos do Basquetebol; 72 horas
Fundamentos Metodoldgicos do Lazer e Recreacao; 72 horas
Fundamentos Pedagdgicos da Ginastica 72 horas
Fundamentos Metodolégicos das Lutas 72 horas
Fundamentos Metodolégicos da Natacao 90 horas
Fundamentos Metodolégicos do Atletismo 90 horas
Educacéo Fisica Adaptada 36 horas
Educacéo Fisica da Terceira Idade 36 horas
Organizacgdo de Eventos em Educacéo Fisica/Esporte 36 horas

Total da Area 882 horas*

Fonte: Projeto Pedagogico da IES A. Elaboragéo da autora.

Ao observarmos a organizacg&o referente a Area de Conhecimentos Especificos da Educag&o
Fisica, notamos que h& um total de 13 disciplinas, cuja distribuicdo se da entre duas categorias de
disciplinas: primeira, referente as disciplinas que tratam dos conhecimentos sobre a Cultura Corporal,
especificamente, Fundamentos Metodoloégicos do Voleibol, Fundamentos Metodolégicos do
Handebol, Fundamentos Metodolégicos do Futebol, Fundamentos Metodolégicos do Basquetebol,
Fundamentos Pedagdgicos da Ginastica, Fundamentos Metodolégicos das Lutas, Fundamentos
Metodolégicos da Natacdo e Fundamentos Metodolégicos do Atletismo, constituindo, portanto, 09
(nove) disciplinas; segundo, referente as disciplinas que estabelecem rela¢cdes entre os
conhecimentos especificos da Educacado Fisica e as discussdes sobre: Educacdo Fisica Adaptada,
Educacao Fisica da Terceira Idade, Organizacdo de Eventos em Educac¢édo Fisica e Esportes, e, por
fim, Fundamentos Metodolégicos do Lazer e Recreagdo, somando 04 (quatro) disciplinas. Desta
forma, observamos que ha nesta area de conhecimento, uma énfase nas disciplinas que tratam sobre
conhecimentos especificos da Cultura Corporal, seus fundamentos pedago6gicos e metodolégicos.
Esta énfase também pode ser observada, mediante uma analise da carga horaria distribuida para as
respectivas disciplinas, em que aquelas que tratam sobre os conhecimentos da Cultura Corporal sao
contempladas com maiores cargas horarias, totalizando 702 horas, enquanto as demais disciplinas

somam apenas 180 horas. Portanto, observamos que existem relacées de hegemonia nesta area de

49 Nas analises das matrizes curriculares das demais instituicGes, realizamos um movimento de identificar a
porcentagem que os eixos/areas/nlcleos dos conhecimentos especificos da Educacao Fisica representam na
carga horaria total da formagdo. No entanto, devido a ndo explicitagcdo da carga horaria referente as demais
areas de conhecimento que compde a proposta da IES A, nado foi possivel materializar esta analise neste
momento.




112

conhecimento, tanto no que concerne a quantidade de disciplinas, quanto no que concerne a carga

horaria concedida as mesmas.

Gréfico 1 - RelagBes de Hegemonia na Area de Conhecimentos Especificos da Educac&o Fisica por distribui¢io
de carga horéria.

Relacdes de Hegemonia na Area de Conhecimentos Especificos da
Educacéo Fisica por Carga Horéria

0

20% Disciplinas que tratam dos
conhecimentos sobre a
Cultura Corporal

Disciplinas que estabelecem
relagbes com conhecimentos

80% TA .
das ciéncias

Fonte: Projeto Pedagodgico da IES A. Elaboragdo da autora.

Contudo, as relagBes de hegemonia também se fazem presentes entre as 09 (nove)
disciplinas que tratam sobre os conhecimentos referentes a Cultura Corporal, posto que 06 (seis)
estdo relacionadas ao esporte, a saber: Voleibol, Futebol, Handebol, Basquetebol, Natacdo e
Atletismo, e, apenas 03 (trés) correspondem aos demais conhecimentos da Cultura Corporal, sendo a
Danga, as Lutas e a Ginastica. Para além disso, observamos que as disciplinas que tratam sobre o
Handebol, as Lutas e o Atletismo foram contempladas com uma maior carga horaria, correspondendo
a 90 horas cada, enquanto as outras disciplinas sdo compostas por 72 horas cada. Contudo, apesar
de estabelecer esta distribuicdo de carga horaria, em que determinados conhecimentos tornam-se
privilegiados, ndo sdo explicitados os pressupostos teoéricos, epistemoldgicos e metodoldgicos que
nortearam a énfase dada as disciplinas acima referidas, e, para além disso, ndo sao apresentados 0s
pressupostos que orientaram a sele¢@o destes conhecimentos para compor o curriculo.

Outro aspecto observado nesta categoria de disciplinas, é a presenca de nomenclaturas
diferenciadas, em que denomina-se o trato com a Ginastica de “pedagdgico”, nomeando a disciplina
de “Fundamentos Pedagdgicos da Ginastica”, e, o trato com os demais conhecimentos sobre a
Cultura Corporal de “metodoldgico”, nomeando as disciplinas de “Fundamentos Metodoldgicos”.
Apesar de propor estas nomenclaturas, ndo é apresentada a base tedrica que orienta esta concep¢ao
de conhecimento, levando-nos a questionar o direcionamento dado a estas disciplinas, tendo em vista
gue a centralizagcdo das mesmas nos aspectos metodoldgicos e nos aspectos pedagdgicos constitui-
se enquanto uma fragmentacdo do conhecimento, e, portanto, uma fragmentacdo da formacéo.
Compreendemos que a formacéo do professor de Educacao Fisica deve oportunizar a apropriacdo de
ambos 0s conhecimentos, e, para além disso, a compreensao dos aspectos histéricos, sociais,
culturais, politicos e econémicos que permeiam estes conhecimentos. Por outro lado, consideramos

que as nomenclaturas concedidas as disciplinas ndo nos concedem subsidios suficientes para
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realizar uma analise critica e radical sobre estes conhecimentos, sendo necessario, portanto,
promover demais pesquisas que possuam este objetivo.

Mediante esta andlise, observamos trés aspectos centrais a serem enfatizados nesta matriz
curricular: primeiro, a Area de Conhecimentos Especificos da Educagdo Fisica € composta,
majoritariamente, por conhecimentos sobre a Cultura Corporal; segundo, os conhecimentos
relacionados ao esporte sdo privilegiados, tanto no que concerne a quantidade de disciplinas em que
estdo presentes, quanto no que concerne a quantidade de carga horaria disponibilizada para o seu
trato; e, terceiro, apenas a disciplina sobre Ginastica recebe a nomenclatura “Fundamentos
Pedagégicos”, enquanto as demais recebem o prefixo “Fundamentos Metodolégicos”, indicando
distintos direcionamentos no trato com o conhecimento. Nos tépicos anteriores deste capitulo, em
que analisamos 0 objetivo geral, objetivos especificos e perfil do egresso instituidos pelo projeto
pedagogico da IES A, observamos que ha a defesa de uma formagdo ampliada, cujo objetivo é
formar professores de Educagédo Fisica com uma consistente base tedrica, cientifica, metodoldgica e
epistemoldgica, que dé subsidios para uma intervencdo qualificada e transformadora nos diversos
campos de atuacdo. Isto posto, a proposta de uma formacdo ampliada torna-se revolucionaria, por
opor-se a fragmentagcdo que, historicamente, vem sendo instituida para a formacgéo e o trabalho do
professor de Educacéo Fisica em obediéncia aos interesses mercadol6gicos. No entanto, a andlise
desta matriz curricular, especificamente, da Area de Conhecimentos Especificos da Educacao Fisica,
nos permitiu compreender que ha um afastamento da proposta de formagédo ampliada, tendo em vista
a esportivizagdo do curriculo e a limitagdo no trato com o conhecimento causada pela énfase nos

aspectos metodolégicos.

Sobre a matriz curricular da IES B

N z

A matriz curricular referente a IES B é composta por 47 disciplinas, as quais estdo
organizadas em trés eixos norteadores, sendo: 1. Conhecimentos Biodindmicos, Comportamentais e
Socio-Antropolégicos da Atividade Fisica/Movimento Humano; 2. Conhecimentos Cientifico-
Tecnolégicos e Pedagégicos; 3. Conhecimentos Técnico-Funcionais Aplicados a Cultura das
Atividades Fisicas e sobre Equipamentos Materiais. Segundo o projeto pedagégico desta instituicéo,
a matriz curricular esta organizada de acordo com as unidades de conhecimento estabelecidas pelo
Parecer CNE/CES 138/2002. Contudo, no capitulo em que tratamos sobre a formacg&o de professores
em Educacao Fisica, vimos que a resolucdo do referido parecer ndo foi publicada pelo CNE/CES,
devido a um intenso movimento de oposi¢cdo as concepgles que estavam presentes no mesmo,
culminando em um novo processo de discussdo sobre as diretrizes para a formagdo do campo,
resultando no Parecer CNE/CES 58/2004 e na Resolucdo CNE/CES 07/2004. Apesar de
compreendermos que esta matriz curricular esta pautada em um parecer ja superado pelo campo da
Educacao Fisica, realizamos a sua analise, a qual é iniciada com a apresentacdo dos trés eixos

acima mencionados, suas descri¢des e cargas horarias.

Quadro 5 - Organizagdo da matriz curricular da IES B.
| Eixos | Descrigéo | Carga Horéria
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Conhecmenios [ oS e,
Biodinamicos, de desenvolv'imento motriz, a upisi ao de
Comportamentais e o » aguisicac
e - habilidades e de fatores psicolégicos,
Socio-Antropolégicos . P > 390 horas
L) conhecimento filoséfico, antropoldgico,
da Atividade L o
o . sociolégico e  histérico que enfocam
Fisica/Movimento o o ;
aspectos éticos, estéticos, culturais e
Humano : ey
epistemoldgicos”.
“Técnicas de estudo e de pesquisa,
Conhecimentos principios gerais e especificos de gestao e
Cientifico-Tecnoldgicos | organizagdo das diversas possibilidades de 1.360 horas
e Pedagogicos intervencdes do profissional no campo de
trabalho e de formagao”.
“Conteldos tedricos e metodologicos
aplicados ao desempenho humano
identificado com as diferentes
manifestacdes da Atividade
. Fisica/Movimento Humano/Motricidade
Conhecimentos T . -
L . . Humana; diferentes manifestagcbes da
Técnico-Funcionais L .
. N cultura das atividades fisicas nas suas
Aplicados a Cultura das . . 810 horas
oo . formas de jogos, esportes, ginasticas,
Atividades Fisicas e dancas, lutas, lazer, recreacdo e outros;
Equipamentos Materiais ancas, . ’ &ao ’
diferentes equipamentos materiais e suas
possibilidades de utilizacdo na agéo
pedagdgica e técnico cientifica com as
manifestagbes de Atividade
Fisica/Movimento Humano.
Total 2.560 horas

Fonte: Projeto Pedagodgico da IES B. Elaboragdo da autora.

Compreendemos que para a analise desta matriz curricular € necessario retomarmos
brevemente as proposi¢des do Parecer CNE/CES 138/2002, posto que ao analisarmos a organizacao
destes eixos e suas respectivas descricbes, observamos que estes caracterizam-se enquanto
expressdo das concepc¢bes defendidas pelo referido documento. Segundo o Parecer CNE/CES
138/2002 a Educagdo Fisica possui o papel social de “promogdo da saude”, e, em consequéncia
disto, os cursos de formacgdo de professores deste campo devem possibilitar a apropriacdo dos
conhecimentos necessarios a prevencao, reabilitagdo e promocdo da salde individual e coletiva,
através das diversas manifestacdes da atividade fisica e do movimento humano. Ao analisarmos o
referido parecer no terceiro capitulo deste estudo, pontuamos que 0 mesmo esta pautado em
concepcdes fragmentadas sobre: 0 movimento humano, posto que o limita ao determinante biolégico
e desconsidera que este é produto de um processo histérico de complexificacdo do género humano;
sobre a Cultura Corporal, limitando-a a atividade fisica e esquecendo-se que a atividade fisica é uma
das diversas expressfes da Cultura Corporal; sobre promocao de salde e de qualidade vida,
limitando-as a execucdao de atividades fisicas, obliterando que estas dimensdes da vida social sdo um
“complexo de complexos”; sobre conhecimento didatico-pedagdégico, confundindo-o com principios de
gestdo e organizacdo, desconsiderando que 0os mesmos possuem o relevante papel de mediar o
processo de apropriacdo de conhecimentos; e, por fim, sobre Educac¢éo Fisica, uma vez que restringe

este campo ao mero treinamento fisico. Observamos que estas concep¢des estdo materializadas
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nesta matriz curricular, sobretudo, ao ser afirmado na descrigdo do terceiro eixo que a atividade fisica
se manifesta no formato de jogos, ginastica, esportes, entre outros.

Mediante a analise da distribuicdo de carga horaria total desta matriz, identificamos que
diferentemente das demais instituicdes que compde este estudo, ndo ha uma centralizacdo da
formacado nos conhecimentos especificos da Educacéo Fisica, que, neste caso, estdo concentrados
no eixo dos Conhecimentos Técnico-Funcionais Aplicados a Cultura das Atividades Fisicas e
Equipamentos Materiais. Neste projeto pedagégico, os conhecimentos didatico-pedagdgicos séo
contemplados com uma maior carga horaria, referente ao eixo dos Conhecimentos Cientifico-
Tecnolégicos e Pedagogicos. Apesar de compreendermos que a dedicagdo de uma carga horaria
maior aos conhecimentos didatico-pedagdgicos € um avanco para a formacdo de professores em
Educacao Fisica, consideramos ser necessario compreendé-los de forma mais ampla, superando a
concepcao fragmentada acima mencionada. Além disso, defendemos uma formacao que esteja
pautada no equilibrio entre os conhecimentos especificos do campo e os conhecimentos didatico-
pedagdgicos, buscando, sobretudo, que o professor em formacgdo estabeleca relagbes entre os
mesmos.

Apéds esta andlise inicial, partimos para a discussdo do eixo dos Conhecimentos Técnico-
Funcionais Aplicados a Cultura das Atividades Fisicas e Equipamentos Materiais, cuja representacao

esta no quadro abaixo.

Quadro 6 - Organizacao das disciplinas no eixo dos Conhecimentos Técnico-Funcionais Aplicados a Cultura das
Atividades Fisicas e Equipamentos Materiais

Disciplina Carga Horaria
Jogos e Recreacéo na Escola 60 horas
Topicos Especiais | — Desenvolvimento Humano 60 horas
Topicos Especiais Il — Técnico Pratico%® 60 horas
Topicos Especiais Il — Ciéncias Bioldgicas®? 60 horas
Fundamentos e Metodologias dos Esportes Coletivos | 60 horas
Fundamentos e Metodologias dos Esportes Coletivos I 60 horas
Fundamentos e Metodologias dos Esportes Individuais 30 horas
Ginéstica Escolar 60 horas

Fundamentos e Metodologias da Educacédo Para Pessoas

Portadoras de Necessidades Especiais 60 horas
Fundamentos e Metodologias das Atividades Aquéticas 60 horas
Topicos Especiais IV — Técnico-Cientifico5? 60 horas
Topicos Especiais V — Ciéncias Sociais®® 60 horas
Eletiva | 60 horas

50 para analisarmos esta disciplina, foi necessario acessarmos a ementa para compreender sua proposta. De
acordo com o projeto pedagdgico, esta disciplina discute aspectos relacionados a Educacao Fisica Adaptada.

51 De acordo com a ementa desta disciplina, sdo tratados aspectos relacionados a salide coletiva e individual.

52 De acordo com a ementa, esta disciplina trata sobre teorias e metodologias da Sociologia e da Antropologia
aplicadas a educacao.

53 Segundo a ementa, esta disciplina aproxima-se da anterior, tendo em vista que discute conceitos basicos da
Sociologia, Antropologia e Psicologia.
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Eletiva Il 60 horas

Total do Eixo 810 horas

Fonte: Projeto Pedagodgico da IES B. Elaboragdo da autora.

Antes de iniciarmos uma andlise sobre este eixo, compreendemos ser relevante
mencionarmos que foi necessario acessarmos a ementa das disciplinas “Tépicos Especiais |, I, IlI, IV
e V”, posto que a nomenclatura das mesmas ndo nos concedeu indicios suficientes para categoriza-
las. Além disso, buscamos compreender a organizagdo destas disciplinas e a justificativa tedrica para
gue as mesmas tivessem recebido esta nomenclatura, contudo, o projeto pedagdgico ndo nos
possibilitou elementos para tal. Mediante isto, consideramos que sdo necessarias mais pesquisas que
ultrapassem os limites do projeto pedagdgico e busquem nas outras dimensdes do curriculo,
respostas para as questdes que neste momento permaneceram ausentes de esclarecimento.

As 14 disciplinas pertencentes a este eixo, podem ser divididas em seis categorias: primeira,
referente as disciplinas que tratam dos conhecimentos sobre a Cultura Corporal: Jogos e Recreacao
na Escola, Fundamentos e Metodologias dos Esportes Coletivos |, Fundamentos Metodologias dos
Esportes Coletivas Il, Fundamentos e Metodologias dos Esportes Individuais, Ginéstica Escolar,
Fundamentos e Metodologias das Atividades Aquaticas, totalizando, 06 (seis) disciplinas; segunda,
disciplinas que tratam sobre Educac¢édo Fisica Adaptada: Fundamentos e Metodologias da Educacgéo
Para Pessoas Portadoras de Necessidades Especiais e Topicos Especiais Il — Técnico Pratico,
somando 02 (duas) disciplinas; terceira, disciplinas que tratam dos conhecimentos originarios das
Ciéncias Humanas e Sociais: Topicos Especiais IV — Técnico Cientifico e Topicos Especiais V —
Ciéncias Sociais, compondo 02 (duas) disciplinas; quarta, disciplina que discute a promoc¢do da
saude: Toépicos Especiais Ill — Ciéncias Bioldgicas, sendo apenas 01 (uma) disciplina; quinta
categoria, em que encontra-se a disciplina Topicos Especiais | — Desenvolvimento Humano, em que
sao discutidas questdes relacionadas ao desenvolvimento e aprendizagem; e, por fim, as disciplinas
Eletivas | e Il, que, a depender da escolha do estudante, podem ser: Educacéo Inclusiva, Ginastica
Artistica, Ginastica Ritmica, Ginastica Laboral, Organizacdo de Eventos Escolares, e, Saude Coletiva.

Observamos que a categoria em que estdo contempladas as disciplinas que tratam dos
conhecimentos referentes a Cultura Corporal estao privilegiadas neste eixo, posto que sao tratadas
em uma maior quantidade de disciplinas, e, consequentemente, em uma maior quantidade de carga

horaria. Estas disciplinas compdem, segundo o grafico abaixo, 41% deste eixo.
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Grafico 2 - Relac¢des de hegemonia na matriz curricular da IES B de acordo com a distribui¢cdo de carga horaria.

Relagdes de hegemonia na matriz curricular da IES B de acordo com
a distribuicdo de carga horaria

Disciplinas que tratam dos
conhecimentos sobre a Cultura

Corporal
Disciplinas que tratam sobre

Educacéo Fisica Adaptada

41% Disciplinas que tratam dos
conhecimentos originarios das

Ciéncias Humanas e Sociais
= Disciplina que discute a

promocdo da saude

15,00% = Disciplina sobre
desenvolvimento e

15,00% %ore_ndizagem
= Eletivas

Fonte: Projeto Pedagdgico da IES B. Elaboracdo da Autora.

Diferentemente das matrizes curriculares dos demais projetos pedagdégicos investigados por
este estudo, em que ha uma distribuicao heterogénea de carga horaria entre as disciplinas que
compde o eixo/ndcleo/area dos conhecimentos especificos da Educacao Fisica, ndo ha, no eixo dos
Conhecimentos Técnico-Funcionais Aplicados a Cultura das Atividades Fisicas e Equipamentos
Materiais da IES B tal distribuicdo, de forma que a maioria das disciplinas recebem 60 horas.
Contudo, é possivel observamos ainda duas relagdes de hegemonia na categoria de disciplinas em
que sdo tratados os conhecimentos referentes a Cultura Corporal, sendo a primeira delas referente a
disciplina “Fundamentos e Metodologias dos Esportes Individuais”, que recebe a menor carga horaria
desta categoria e da matriz curricular em sua totalidade. A segunda relagdo de hegemonia revela-se
ao serem dedicadas duas disciplinas para o trato com os conhecimentos sobre os esportes coletivos,
que, consequentemente, sdo contemplados com uma maior carga horaria. Desta forma, os
conhecimentos sobre o0s esportes coletivos permanecem privilegiados, em detrimento dos
conhecimentos sobre os esportes individuais, levando-nos a questionar esta organizacdo. Estas

relacdes podem ser visualizadas no grafico ilustrado baixo.



118

Grafico 3 - RelagBes de hegemonia nas disciplinas que tratam sobre a Cultura Corporal de acordo com a
distribuicdo de carga horaria.

Relagdes de Hegemonia nas disciplinas que tratam sobre a Cultura
Corporal de acordo com a distribui¢cdo de carga horaria

Esportes Coletivos

Esportes Individuais
37,0%
Ginéstica Escolar

= Jogos e Recreacdo na
Escola

18,0% 9% L .-
= Atividades Aquaticas

Fonte: Projeto Pedagodgico da IES B. Elaboragdo da Autora.

Apesar de existir neste eixo uma énfase nos conhecimentos sobre o esporte,
compreendemos que a organizacdo destes conhecimentos em categorias coletivas e individuais é um
avan¢co para a formacgdo de professores em Educagdo Fisica desta instituicdo, uma vez que
possibilita um trato ampliado com os mesmos e suas distintas dimensfes, contrapondo-se a
organizacdo identificada nas demais instituicbes, em que a formacdo permanece limitada a
modalidades especificas, sobretudo, o Futebol, o Handebol, o Voleibol, o Basquetebol e o Atletismo.
No entanto, é relevante salientarmos que esta analise foi realizada mediante os elementos
concedidos pelo projeto pedagégico, os quais possuem limites no que tange ao real trato dado a
estes conhecimentos pelo professor. Por esta razdo, afirmamos, como ja realizamos em outros
momentos deste estudo, que sdo necesséarias outras pesquisas que analisem as demais dimensdes
do curriculo, ampliando a discussao realizada por este estudo.

Por outro lado, observamos que os conhecimentos referentes a Cultura Corporal estédo
restritos neste eixo, uma vez que apenas 03 (trés) deles sdo contemplados: Esporte, Gin4stica, Jogos
e Atividades Aquaticas. As disciplinas eletivas que poderiam ampliar a formacé@o dos professores
oportunizando a apropriacdo dos demais conhecimentos sobre a Cultura Corporal também estao
restritas, permanecendo apenas nas dimensdes da Ginastica: Acrobatica, Ritmica e Laboral. Outro
aspecto que deve ser analisado, sdo as homenclaturas dedicadas a estas disciplinas, tendo em vista
que apenas Jogos e Ginastica sdo associadas ao contexto escolar, enquanto as disciplinas sobre
Esporte e Atividades Aquaticas recebem o prefixo “Fundamentos e Metodologias”. Estas
nomenclaturas nos concedem indicios sobre o trato dado ao conhecimento nestas disciplinas,
levando-nos a questionar se o Esporte e as Atividades Aquaticas ndo sao voltados para o contexto
escolar, bem como, se ndo existem fundamentos e metodologias de ensino a serem socializadas

sobre os Jogos e a Ginastica.
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A analise realizada sobre este eixo de conhecimentos nos possibilitou identificar e analisar
limites e avancos no curso de Licenciatura em Educacdo Fisica da IES B, dentre os quais
destacamos: primeiro, a matriz curricular estd organizada de acordo com o Parecer CNE/CES
138/2002, que, além de ter sido superado pelo campo no ambito politico-administrativo (curriculo
prescrito), esta pautado em concepcdes fragmentadas sobre o movimento humano, a Cultura
Corporal, o conhecimento didatico-pedagogico e a Educacdo Fisica; segundo, a centralizacdo da
formacgédo estd nos conhecimentos didatico-pedagogicos, uma vez que ha uma maior distribuicdo de
carga horaria para o eixo em que os mesmos sdo tratados; terceiro, ha énfase nos conhecimentos
referentes a Cultura Corporal, sobretudo, nos conhecimentos sobre Ginéastica, Jogos, Atividades
Aquaticas e Esporte; quarto, os conhecimentos sobre os esportes estdo privilegiados, seja na
quantidade de disciplinas, seja na quantidade de carga horaria; quinto; esta matriz curricular avanca
no trato com os conhecimentos do Esporte, ao propor uma abordagem com categorias, superando o
modelo por modalidades especificas; sexto, sdo dedicadas nomenclaturas diferenciadas nas
disciplinas que tratam dos conhecimentos referentes & Cultura Corporal, indicando, ao nivel do
projeto pedagdgico, tratos distintos com 0s mesmos.

Sobre a matriz curricular da IES C

Segundo o projeto pedagégico da IES C, a matriz curricular estd estruturada em 45
disciplinas, as quais estao distribuidas em 5 nucleos, a saber: 1. Nucleo da Formagdo Geral; 2.
Nucleo dos Conhecimentos Pedagdgicos; 3. Nucleo dos Conhecimentos Identificadores da Area; 4.
Nucleo dos Conhecimentos Aplicados; 5. Nlcleo das Atividades Cientifico-Culturais. Diferentemente
do projeto pedagdgico referente a IES A analisada anteriormente, h4, na proposta da IES C, uma
preocupacdo em explicitar os pressupostos teéricos, epistemolégicos e metodolégicos que levaram a
organizacdo destes nlcleos e a distribuicdo das disciplinas entre 0s mesmos, 0s quais estdo
apresentados no Quadro 7.

Quadro 7 - Organizacdo da matriz curricular da IES C.

NGcleos Descri¢do dos Nucleos Carga Horaria
“As disciplinas que compdem este nucleo, comuns a todos os
NGcleo da cursos de licenciatura da Universidade [...] e sé@o definidas 240 horas
~ com base na Deliberacdo CEP 052/87, de 05/12/1987 e visam
Formacdo Geral ; o . .
a dar uma unidade as licenciaturas e aos demais cursos de
graduagao”.
Nucleo dos “Este grupo de disciplinas compde os saberes constituidos, 570 horas
Conhecimentos | pedagogicamente, tanto no conhecimento da Educa¢cdo como
Pedagdgicos da Educacéo Fisica”.
“As disciplinas deste nucleo tém historicamente participado do
conjunto de saberes da Educacdo Fisica e, em sua grande
. maioria, ja presentes nos projetos curriculares anteriores [...].
Nucleo dos ; DD
: Este conjunto de disciplinas tem foco na Cultura Corporal,
Conhecimentos ; N > 1.410 horas
I, sendo que parte delas tem origem nas Ciéncias da Saude,
Identificadores A : A
P nas Ciéncias Aplicadas e nas Ciéncias Humanas. No caso do
da Area . : : .
contetdo esportivo, as modalidades estédo representadas por
uma disciplina que sera trabalhada nos seus fundamentos
tedrico/metodolégicos e na vivéncia de sua pratica corporal. A
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pratica de ensino dos conhecimentos esportivos se dara nos
estagios supervisionados, sob a forma de Ensino Vivenciado.
As disciplinas deste nucleo estdo vinculadas a “Cultura
Corporal” enquanto objeto de estudo da Educacédo Fisica na
perspectiva da vertente tedrica Critico/Superadora. A “Cultura
Corporal” esta definida como uma tendéncia tedrico/filosofica
deste curso”.

“Este nucleo compreende o trabalho final de curso, o estagio
supervisionado e a pratica de ensino. A organizacdo destes
conteldos contemplard exigéncias postas nas politicas
publicas para a formacao de professores que tém expressdo

NucIe_o dos nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacdo de 510 horas
Conhecimentos ~ o
. professores, bem como para a Educacdo Fisica. Neste
Aplicados . - - i
projeto, estas atividades pedagbgicas se concretizam na
identificacdo de um conjunto de saberes que exigirdo uma
reflexdo mais densa, na articulacdo do conjunto das
disciplinas do curso”.
Nucleo das “Este nucleo, que obedece a Resolugdo CNE/CP 02/2002,
Atividades visa a flexibilizar o curriculo, proporcionando ao/a discente
Académico- uma determinada carga horaria para realizar estudos, 200 horas
Cientifico- experiéncias, pesquisas de seu interesse”.
Culturais

Carga Horaria Total 2.930 horas

Fonte: Projeto Pedagdgico da IES C. Elaboracao da autora.

Mediante a descricdo dos ndcleos, observamos que na IES C os conhecimentos especificos
do campo da Educacéo Fisica estéo inseridos no Nicleo dos Conhecimentos Identificadores da Area,
sendo, portanto, o elemento central a ser analisado por este estudo. Ao observarmos o Quadro 3,
identificamos que o referido ndcleo esta contemplado com uma maior quantidade de carga horéria e
de créditos, correspondendo a 48,1% da carga horaria referente a este curso, enquanto a soma da
carga horaria dos demais nucleos corresponde a 51,9%, indicando que o referido nicleo contempla
guase a metade da carga horéria total referente a IES C. Isto significa que a formagédo de professores
nesta instituicdo estd fortemente marcada pela apropriacdo dos conhecimentos especificos do
campo, enquanto os conhecimentos didatico-pedagégicos necessarios a formacdo do professor,
situados no Nucleo dos Conhecimentos Pedagdégicos, permanecem desvalorizados por uma carga
horaria demasiadamente inferior aquela concedida aos conhecimentos especificos. Compreendemos
que a qualidade tedrica e cientifica com que os conhecimentos didatico-pedagdgicos podem ser
trabalhados durante a formacdo inicial, ndo esta posta pela quantidade de carga horaria concedida ao
ndcleo em que os mesmos estdo concentrados. No entanto, € necessario considerarmos que a
distribuicdo de carga horaria nos concede indicios sobre os conhecimentos privilegiados para o
processo de formacéo, e, neste caso, ha uma valorizagcao dos conhecimentos especificos do campo,
em detrimento dos conhecimentos didatico-pedagdgicos. Mediante isto, é relevante enfatizarmos que,
além do dominio dos conhecimentos especificos do seu campo, um professor deve ter dominio dos
conhecimentos necessarios ao trabalho pedagdgico.

Considerando o objetivo desta analise, iniciamos neste momento uma discussdo sobre o
Nucleo dos Conhecimentos Especificos da Area, em que constam os conhecimentos compreendidos
enquanto especificos do campo da Educagédo Fisica pela IES C. A representacdo deste nuicleo esta

representada no Quadro 8.
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Quadro 8 - Organizacéo das disciplinas referentes ao Ndcleo dos Conhecimentos Especificos da Area.

Disciplina Carga horaria
Anatomia Humana | 60 horas
Anatomia Humana Il 60 horas
Aprendizagem e Desenvolvimento Motor 90 horas
Bases Metodoldgicas do Treinamento Corporal | 60 horas
Bases Metodoldgicas do Treinamento Corporal Il 60 horas
Cinesiologia e Biomecénica 60 horas
Educacao Fisica e Diversidade Humana 60 horas
Educacéo Fisica e Terceira Idade 60 horas
Fisiologia do Exercicio 90 horas
Fundamentos Metodolégicos do Atletismo 60 horas
Fundamentos Metodolégicos do Basquetebol 60 horas
Fundamentos Metodolégicos da Danca 60 horas
Fundamentos Metodolégicos do Futebol/Futsal 60 horas
Fundamentos Metodolégicos da Ginastica Artistica 60 horas
Fundamentos Metodolégicos do Handebol 60 horas
Fundamentos Metodolégicos do Lazer e Recreacao 60 horas
Fundamentos Metodolégicos das Lutas 60 horas
Fundamentos Metodolégicos da Natacao 60 horas
Fundamentos Metodolégicos do Voleibol 60 horas
Nutricdo 90 horas
Organizagdo de Eventos em Educacéao Fisica e Esportes 60 horas
Praticas Corporais, Educacéo e Saude 60 horas

Total do Nucleo 1.410 horas

Fonte: Projeto Pedagdgico da IES C. Elaboracao da autora.

As disciplinas que compde este nucleo podem ser organizadas em trés categorias: primeira,
referente as disciplinas que tratam sobre os conhecimentos da Cultura Corporal, a saber:
Fundamentos Metodolégicos do Basquetebol, Fundamentos Metodologicos do Atletismo,
Fundamentos Metodolégicos do Futebol/Futsal, Fundamentos Metodolégicos da Danga,
Fundamentos Metodolégicos da Ginastica Artistica, Fundamentos Metodolégicos do Handebol,
Fundamentos Metodolégicos das Lutas, Fundamentos Metodolégicos da Natacdo e Fundamentos
Metodolégicos do Voleibol, totalizando 09 (nove) disciplinas; segunda, referente as disciplinas que
estabelecem relacdes com os conhecimentos originarios das Ciéncias Bioldgicas e da Saude, sendo:
Fisiologia do Exercicio, Anatomia Humana | e I, Treinamento Corporal | e Il, Aprendizagem e
Desenvolvimento Motor, Cinesiologia e Biomecéanica, e, Nutricdo, somando 08 (oito) disciplinas;
terceiro, disciplinas que estabelecem relagBes entre os conhecimentos especificos da Educacao
Fisica e as discussdes sobre a diversidade humana, a organizacao de eventos, o lazer e a recreagao,

guais sejam: Educacéo Fisica e Diversidade Humana, Educagdo Fisica e Terceira ldade, Praticas
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Corporais, Educacdo e Saude, e, Organizacdo de Eventos em Educacdo Fisica e Esportes,

totalizando 05 (cinco) disciplinas.
Gréfico 4 - Distribuicio das disciplinas no Nucleo de Conhecimentos Especificos da Area, de acordo com a
distribuicéo de carga horéria.

Distribuicdo das disciplinas no Nucleo de Conhecimentos Especificos
da Area de acordo com a distribuicao de carga horaria

0 T
Disciplinas sobre a Cultura

Corporal

41%

Disciplinas sobre os
aspectos
anatomofisioldgicos e
bioldgicos do ser humano

0 = Demais disciplinas

36%

Fonte: Projeto Pedagdgico da IES C. Elaboracéo da autora.

Mediante uma analise deste nlcleo, observamos que ha proximidade entre os conhecimentos
especificos privilegiados para a formacéo na IES A e IES C, especificamente, no que concerne a
énfase nos conhecimentos referentes a Cultura Corporal, seja com relacdo a quantidade de
disciplinas dedicadas aos mesmos, seja com relagdo aos conhecimentos contemplados. Isto significa
que h& entre as disciplinas da IES C, a mesma relacdo de hegemonia identificada na matriz curricular
da IES A: énfase nos conhecimentos referentes ao esporte e desvalorizacdo dos demais
conhecimentos sobre a Cultura Corporal, em que 06 (seis) disciplinas tratam sobre o Basquetebol, o
Atletismo, o Futebol, o Futsal, o Handebol, a Natacdo e o Voleibol, e, apenas 03 (trés) disciplinas
tratam sobre os conhecimentos da Danca, da Ginastica e das Lutas. Por outro lado, diferentemente
da IES A, h&d um equilibrio na distribuicdo de carga horéria entre estas disciplinas, demonstrando que
ao nivel da aparéncia, estes conhecimentos sdo desenvolvidos em uma quantidade de tempo
semelhante, e, portanto, com uma consisténcia tedrica e cientifica similar.

Outro aspecto em que este nucleo de conhecimentos se diferencia da matriz curricular da IES
A, bem como, das demais instituicbes que sdo analisadas neste capitulo, € a quantidade de
disciplinas dedicadas a discussao dos conhecimentos originarios das Ciéncias Bioldgicas e da Saude,
somando 08 (oito) disciplinas, cuja énfase esta naquelas que discutem o movimento humano, suas
caracteristicas e possibilidades de aperfeicoamento através do treinamento fisico, quais sejam:
Aprendizagem e Desenvolvimento Motor; Fisiologia do Exercicio; Bases Metodologicas do
Treinamento Corporal | e Il; e, por fim, Cinesiologia e Biomecéanica. Entre estas disciplinas, € possivel
observarmos o privilégio de determinados conhecimentos, posto que as disciplinas de Aprendizagem
e Desenvolvimento Motor, Fisiologia do Exercicio e Nutricdo sdo contempladas com uma maior
guantidade de carga horaria e de créditos, 90 horas e 06 créditos cada, enquanto as demais

disciplinas que compfe esta categoria permanecem com 60 horas e 04 créditos cada. Contudo,
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apesar de propor esta organizacao de disciplinas e de cargas horarias, ndo ha no projeto pedagdégico
desta instituicdo, a preocupacao em explicitar os pressupostos teéricos que levaram a dedicacao de
uma carga hordria maior ao trato com estes conhecimentos.

Para além disso, é necessario considerarmos que a inclusdo destes conhecimentos no
Nucleo dos Conhecimentos ldentificadores da Area nos concede indicios para analisar a concepcao
de Educacao Fisica e de formacao de professores em Educacdo Fisica pertencentes a esta
instituicdo, tendo em vista que os conhecimentos bioldgicos e anatomofisiolégicos sobre o ser
humano constituem-se enquanto conhecimentos privilegiados nesta matriz  curricular.
Compreendemos, em concordancia com a defesa realizada por Taffarel e Santos Junior (210) e
Taffarel (212), que o campo da Educacao Fisica caracteriza-se por uma multidisciplinaridade, em que
0s conhecimentos originarios das Ciéncias Bioldgicas e da Saude estao presentes, em conjunto com
0s conhecimentos originarios das Ciéncias Humanas e Sociais, das Ciéncias Exatas, entre outros,
integrando as discussodes tedricas do campo em questdo. Isto significa, que os conhecimentos
originrios do campo das Ciéncias Biologicas e da Saude — neste momento, nos referimos aos
conhecimentos biolégicos e anatomofisioligicos sobre o ser humano — ndo se constituem enquanto
identificadores da Educacédo Fisica, mas dizem respeito a uma concepc¢éo especifica de Educagéo
Fisica, cuja defesa é a da promoc¢do da salude e da qualidade de vida. Considerando que esta
organizacéo curricular pertence a um curso de formacdo de professores, questionamos a quantidade
de disciplinas destinadas ao trato com estes conhecimentos.

Desta forma, ao analisarmos a matriz curricular da IES C, identificamos trés aspectos
relevantes: primeiro, esta matriz esta centralizada nos conhecimentos especificos da Educacéo
Fisica, posto que o Nucleo dos Conhecimentos Identificadores da Area recebe uma maior carga
horaria; segundo, dentro deste ndcleo de conhecimentos, as disciplinas que tratam sobre o esporte
estdo em maior quantidade, explicitando que estes conhecimentos estéo privilegiados neste processo
formativo; e, terceiro, os conhecimentos biolégicos e anatomofisioldgicos sobre o corpo humano sao
contemplados em grande quantidade de disciplinas, demonstrando que estes conhecimentos também
sdo privilegiados neste curso. Nos subcapitulos anteriores, em que realizamos uma andlise sobre o
perfil do egresso e os objetivos geral e especificos elaborados pelas instituicdes, observamos que as
concepcgdes defendidas para a formacdo na IES C, estdo pautadas nas perspectivas teoricas da
“epistemologia da pratica”, em que a formacado de professores em Educagdo Fisica centraliza-se no
desenvolvimento das competéncias necessarias a transformacéo individual, intelectual, moral e fisica
dos individuos, através da educag¢do motora, da consciéncia corporal e da promocédo da salde. Ao
analisarmos as especificidades do Ndcleo de Conhecimentos Identificadores da Area, observamos
gue os conhecimentos privilegiados estdo em coeréncia com as perspectivas teéricas defendidas

pela instituig&o.
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Sobre a matriz curricular da IES D

A matriz curricular pertencente a IES D é composta por 56 disciplinas, organizadas em trés
eixos norteadores, a saber: 1. Eixo de Aprofundamentos; 2. Eixo dos Conhecimentos Especificos da
Educacao Fisica; 3. Eixo dos Conhecimentos mais Amplos Aplicados a Educacédo Fisica. No Quadro
9 representado a seguir, estdo descritas as caracteristicas pertencentes a cada um destes eixos, bem

como, suas respectivas cargas horarias.

Quadro 9 - Organizacéo da matriz curricular da IES D.

Eixos Descricao dos Eixos Carga Horaria

“‘Ja  explicamos no projeto pedagdgico que
aprofundamento neste projeto tem o significado de
apreensdo do conhecimento na perspectiva de se
promover uma desfragmentacdo e na busca de se

Eixo de fortalecer a unidade entre a teoria e a pratica. Neste eixo, 831,67 horas
Aprofundamentos | seriam indicadas as disciplinas abaixo para compor a
grade curricular: estagio supervisionado obrigatério,
praticas curriculares, praticas docentes, trabalho de
curso, estudos sobre curriculo e atividades cientifico-
culturais”.

“As disciplinas aqui agrupadas tém origem tanto nas
Ciéncias da Saude como nas Ciéncias Humanas, cujos
conhecimentos estdo mais no plano das praticas
corporais com significado vinculado a Cultura Corporal.
Tratariam entdo dos aspectos técnicos das préticas
corporais, mas evidente, seu fazer pedagodgico exige
suporte cientifico, cultural e politico, ou seja, um fazer
pedagégico que se articule com seu saber
epistemolégico”.

Eixo dos
Conhecimentos
Especificos da
Educacéo Fisica

1.331,72 horas

“As disciplinas deste eixo sdo aquelas cujo conhecimento
dialoga tanto com as areas de sua origem, como com a
Educacgdo Fisica, estando inseridas em nossa area de
conhecimento a partir do aparecimento dos Métodos
Ginasticos Europeus. Suas fontes se d&o nas Ciéncias da | 1.133,38 horas
Saude, nas Ciéncias Humanas e também nas Ciéncias
Aplicadas, proporcionando que o campo epistemoldgico
da Educacéo Fisica atravesse fronteiras para entender o
ser humano, sua relacgdo com a natureza, com a
realidade social e com os outros seres humanos”.

Eixo dos
Conhecimentos
mais Amplos
Aplicados a
Educacéo Fisica

Total da Formacéo 2.864 Horas

Fonte: Projeto Pedagdgico da IES D. Elaboracéo da autora.

Ao observarmos a carga horaria distribuida nesta matriz curricular, identificamos que grande
parte esta dedicada aos conhecimentos especificos da Educacgéo Fisica; ha, na IES D, um equilibrio
na distribuicdo de carga horaria referente ao Eixo dos Conhecimentos Especificos da Educacgdo
Fisica e o Eixo dos Conhecimentos mais Amplos Aplicados & Educacéo Fisica. A organizacdo das
disciplinas no Eixo dos Conhecimentos Especificos da Educacéo Fisica esté ilustrada no Quadro 10,

abaixo.
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Quadro 10 - Organizagédo das disciplinas referentes ao Eixo dos Conhecimentos Especificos da Educacao

Fisica.
Disciplina Carga horéria

Educac&o Fisica e Diversidade Humana | 85 horas
Educac&o Fisica e Diversidade Humana I 56,67 horas
Educacéo Fisica e Mundo do Trabalho 56,67 horas

Estrutura, Gestdo e Politicas da Educagéo Fisica 85 horas
Fundamentos Metodolégicos das Lutas | 56,67 horas
Fundamentos Metodoldgicos das Lutas Il 56,67 horas
Fundamentos Metodoldgicos do Atletismo 56,67 horas
Fundamentos Metodoldgicos do Basquetebol 56,67 horas
Fundamentos Metodoldgicos da Danca | 56,67 horas
Fundamentos Metodolégicos da Danca Il 56,67 horas
Fundamentos Metodoldgicos do Futebol e Futsal 56,67 horas

Fundamentos Pedag6gicos da Ginastica | 85 horas
Fundamentos Metodoldgicos da Ginastica Il 56,67 horas
Fundamentos Metodoldgicos da Ginastica Il 56,67 horas
Fundamentos Metodoldgicos do Handebol 56,67 horas
Fundamentos Pedagdgicos do Lazer e das Praticas Ludicas 56,67 horas
Fundamentos Metodoldgicos de Natagdo 56,67 horas
Fundamentos Metodoldgicos do Voleibol 56,67 horas

Histéria da Educacso Fisica 85 horas
Organizacdo de Eventos em Educacéo Fisica 56,67 horas

85 horas

Treinamento Corporal

Total do Eixo

1.331,72 horas

Fonte: Projeto Pedagdgico da IES D. Elaboracéo da autora.

As disciplinas que integram este eixo podem ser organizadas em duas categorias: primeiro,

referente as disciplinas que tratam sobre os conhecimentos referentes a Cultura Corporal, em que

estdo contemplados Fundamentos Metodolégicos das Lutas | e Il; Fundamentos Metodoldgicos do

Atletismo; Fundamentos Metodolégicos do Basquetebol; Fundamentos Metodologicos da Danca | e I;

Fundamentos Pedagdgicos da Ginastica |; Fundamentos Metodolégicos da Ginastica Il e llI;

Fundamentos Metodolégicos do Handebol; Fundamentos Metodoldgicos da Natagdo; Fundamentos

Metodolégicos do Voleibol, totalizando 14 (quatorze) disciplinas;

segundo, disciplinas que
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estabelecem relagfes entre os conhecimentos da Cultura Corporal e 0os conhecimentos originarios
das Ciéncias da Saude e das Ciéncias Humanas, a saber: Educacao Fisica e Diversidade | e II;
Educacao Fisica e Mundo do Trabalho; Estrutura, Gestdo e Politicas da Educacdo Fisica;
Fundamentos Pedagégicos do Lazer e das Praticas Ludicas; Histéria da Educacdo Fisica;
Organizacdo de Eventos em Educacdo Fisica; e, Treinamento Corporal, somando 08 (oito)
disciplinas. Mediante a estruturacdo deste eixo, observamos que existem relacdes de hegemonia
entre as disciplinas pertencentes a estas categorias, em que as disciplinas que tratam dos
conhecimentos sobre a Cultura Corporal estdo contempladas com uma maior quantidade de
disciplinas, representando, portanto, 63,6% deste eixo, enquanto as demais disciplinas correspondem
a 36,4%, como pode ser visualizado no Grafico 5.

Gréfico 5 - Relagdes de Hegemonia no Eixo dos Conhecimentos Especificos da Educacéo Fisica, pertencente a
IES D.

Relagbes de Hegemonia no Eixo dos Conhecimentos Especificos da
Educacéo Fisica

Disciplinas que tratam dos
conhecimentos sobre a
Cultura Corporal

63,60% = Demais disciplinas

Fonte: Projeto Pedagdgico da IES D. Elaboracao da autora.

Além desta relacdo de hegemonia identificada, revela-se uma segunda, caracterizada pela
predominéncia do esporte na categoria em que estdo contempladas as disciplinas que tratam dos
conhecimentos sobre a Cultura Corporal, tanto no que concerne a quantidade de modalidades
contempladas, quanto no que concerne a quantidade de carga horéria dedicada as mesmas. Ao
observarmos o Eixo dos Conhecimentos Especificos da Educacao Fisica, identificamos que dentre as
14 (quatorze) disciplinas que tratam dos conhecimentos sobre a Cultura Corporal, 06 (seis) delas
contemplam 07 (sete) esportes, enquanto 07 (sete) disciplinas tratam sobre outros 03 (irés)
conhecimentos da Cultura Corporal, sendo a Danga, a Ginastica e as Lutas. No Gréafico 6, esta

representada a distribuicdo de carga horéria entre estas disciplinas.
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Grafico 6 - Distribuicdo de Carga Horaria no Eixo dos Conhecimentos Especificos da Educacao Fisica, referente
alES D.

Distribuicdo de carga horaria entre as disciplinas que tratam dos
conhecimentos sobre a Cultura Corporal

0
0 Danca
Ginastica
%
0 = Lutas
= Modalidades Esportivas
0

0

Fonte: Projeto Pedagdgico da IES D. Elaboracao da autora.

Mediante a andlise até o momento realizada, podemos afirmar que ha uma grandiosa
proximidade entre o Eixo dos Conhecimentos Especificos da Educacgéo Fisica pertencente & IES D e
as propostas das instituicbes anteriormente analisadas neste capitulo, principalmente, a IES A. No
entanto, diferentemente das demais instituicdes, a IES D dedicou uma maior quantidade de
disciplinas para o trato com a Danca, as Lutas, e, principalmente, a Ginastica, indicando que, ao nivel
da aparéncia®, ha um maior aprofundamento nos aspectos tedricos, técnicos, pedagogicos e
cientificos destes conhecimentos. Por outro lado, apesar de propor esta organizagdo, ndo séo
explicitados os pressupostos tedricos, epistemolégicos e metodoldgicos que levam a mesma, assim
como, ndo sdo explicitados os pressupostos que orientaram a distribuicdo de uma maior carga
horéaria as disciplinas que tratam sobre a Ginastica. Outro aspecto em que esta matriz curricular se
aproxima da IES A, é a nomenclatura dedicada a determinadas disciplinas, em que as disciplinas que
tratam dos conhecimentos sobre a Ginastica sdo denominadas “Fundamentos Pedagégicos da
Ginastica”, enquanto as demais disciplinas que tratam dos conhecimentos sobre a Cultura Corporal,
recebem a nomenclatura “Fundamentos Metodolégicos”, indicando a possibilidade de existirem
distintos direcionamentos no trato com estes conhecimentos, e, portanto, uma fragmentacdo na
formacdo. Contudo, apontamos ser necesséaria a realizacdo de outras pesquisas, que, em uma
andlise sobre as ementas destas disciplinas e o plano de ensino dos seus respectivos docentes, nos
possibilitara compreender o trato dedicado a estes conhecimentos.

No que concerne as disciplinas que pertencem a segunda categoria deste eixo, é possivel
observarmos uma terceira relagdo de hegemonia, caracterizada pela distribuicdo de uma maior carga
horéaria as disciplinas de Educacao Fisica e Diversidade Humana | e II; Estrutura, Gestédo e Politicas

da Educacao Fisica; Histdria da Educacéo Fisica; e, Treinamento Corporal. Entretanto, também nao

54 Compreendemos que devido a andlise que estamos realizando neste estudo, ndo podemos afirmar que ha, de
fato, um trato aprofundado com estes conhecimentos, tendo em vista seria necessario um estudo que
abrangesse outros niveis do curriculo para realizar tal analise e afirmacéo. Por esta raz&o, utilizamos o termo “ao
nivel da aparéncia”.
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sdo explicitados os pressupostos tedricos que orientaram a dedicacdo de uma maior carga hordria a
estas disciplinas, privilegiando os conhecimentos pertencentes as mesmas.

A analise do Eixo dos Conhecimentos Especificos da Educacdo Fisica, nos possibilitou
identificar trés questdes centrais: primeiro, prevaléncia das disciplinas que tratam dos conhecimentos
sobre a Cultura Corporal; segundo, as disciplinas que tratam sobre o Esporte estdo privilegiadas;
terceiro, o trato com o conhecimento nestas disciplinas é diferenciado, tendo em vista que apenas a
disciplina sobre Ginastica recebe a nomenclatura “Fundamentos Pedagdgicos” e as demais recebem
a denominagdo “Fundamentos Metodoldgicos”. Desta forma, observamos que ha intima proximidade
entre a proposta de conhecimentos especificos da Educagdo Fisica pertencentes ao projeto
pedagdgico da IES D e da IES A, analisada anteriormente. Para além disso, na analise que
realizamos sobre os objetivos gerais e especificos das propostas pedagdégicas, identificamos que
ambas instituicdes defendem para a formacgé&o a proposta de “Licenciatura com Formacao Ampliada”,
e, que, na estruturacao dos eixos especificos da Educacgéo Fisica hd um afastamento desta proposta,

tendo em vista 0s aspectos acima destacados.

Sobre a matriz curricular da IES E

Ao tratar sobre a matriz curricular referente ao curso de Licenciatura em Educagéo Fisica, a

IES E afirma em seu projeto pedagdgico que:

O curso de Licenciatura em Educagéo Fisica da Universidade [...], ofertado no

Campus Goiania, é semestral, sendo sua matriz curricular composta por seis
periodos, totalizando 2.925 horas. Essas horas esté@o direcionadas a oferta de varias
atividades e disciplinas. A matriz curricular do curso oferece uma formagéo
qualificada e articulada, organizando os contetudos em areas interdisciplinares e
eixos de formacdo. Através das atividades desenvolvidas ao longo do curso, se
fortalece o dialogo permanente entre os diferentes campos do saber da profissdo
(IESE, p. 58).

Contudo, apesar de afirmar que o0s conhecimentos estdo organizados em areas
interdisciplinares e eixos de formacao, sdo apresentadas apenas as nomenclaturas das disciplinas, o
periodo em que as mesmas se localizam dentro do curso e suas respectivas cargas horarias, ndo
sendo explicitadas as areas e os eixos mencionados. Desta forma, compreendemos que a IES E nédo
possui, ao nivel do “curriculo moldado pelos professores” (SACRISTAN, 2000), uma organizagéo que
oriente o trato com o conhecimento, pautado em uma perspectiva teérica. Devido a isto, ndo foi
possivel identificar nesta matriz curricular os conhecimentos considerados como especificos do
campo da Educacgdo Fisica, impossibilitando uma analise idéntica & realizada nos demais projetos
pedagdgicos. Contudo, realizamos uma discussdo abarcando toda a matriz curricular, buscando
identificar as relacbes de hegemonia presentes entre 0s conhecimentos que sdo contemplados, os
quais nos concedem indicios sobre aqueles que estdo sendo privilegiados neste processo de
formacéo.

A matriz curricular da IES E é composta por 45 disciplinas, as quais estdo representadas no

quadro ilustrado abaixo.
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Disciplina Carga horaria
Fundamentos Filosoficos da Corporeidade 45 horas
Fundamentos Antropologicos da Educacao Fisica 30 horas
Bases Bioldgicas 45 horas
Ginastica | 45 horas
Histéria da Educacao Fisica 30 horas
Lingua Portuguesa 60 horas
Recreacéo e Lazer 60 horas
Dinamica da Aprendizagem 75 horas
Anatomia Bésica 75 horas
Atividade Ritmica e Expresséo Corporal 69 horas
Bioquimica Basica 75 horas
Jogos 60 horas
Voleibol 60 horas
Sociologia Aplicada 60 horas
Psicologia do Desenvolvimento 60 horas
Epistemologia da Docéncia 60 horas
Anatomia Aplicada 75 horas
Fisiologia Humana 45 horas
Técnicas de Estudo e Pesquisa 60 horas
Atividades Aquaéticas 45 horas
Atividade Fisica e Saude 45 horas
Didética da Educacao Fisica 60 horas
Educagéo Fisica Escolar I: Educac¢éo Infantil e Ensino Fundamental 75 horas
Aprendizagem Motora 45 horas
Socorros de Urgéncia 30 horas
Fisiologia do Exercicio 45 horas
Atletismo 45 horas
Psicopedagogia 45 horas
Educacéo Fisica Escolar Il: Ensino Fundamental e Ensino Médio 75 horas
Estagio Supervisionado | 105 horas
Fundamentos Legais e Normativos da Educacéo 60 horas
Educacéo Fisica Adaptada 60 horas
Cinesiologia e Biomecénica 45 horas
Ginastica Il 45 horas
Lutas 60 horas
Bioestatistica 45 horas
Etica Profissional 45 horas
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Estagio Supervisionado Il 150 horas
Cineantropometria 60 horas
Handebol 45 horas
Basquetebol 45 horas
Futebol e Futsal 45 horas
Dancas 45 horas
Estagio Supervisionado |l 150 horas
Lingua Brasileira de Sinais 30 horas
Total da Matriz Curricular 2.379 horas

Fonte: Projeto Pedagdgico da IES E. Elaborac&o da Autora.

Ao observamos esta matriz curricular, notamos que as disciplinas estdo organizadas em oito
categorias, sendo: primeira, referente as disciplinas que tratam dos conhecimentos referentes a
Cultura Corporal, a saber: Ginastica | e Ginéstica Il, Jogos, Voleibol, Atletismo, Lutas, Handebol,
Basquetebol, Futebol e Futsal, Danc¢a, e, Atividades Aquéticas, somando 11 (onze) disciplinas;
segundo, referente a disciplinas que contemplam os conhecimentos originarios das Ciéncias
Biolégicas e da Salde: Bases Biolégicas, Anatomia Basica, Bioquimica Basica, Anatomia Aplicada,
Fisiologia Humana, Aprendizagem Motora, Fisiologia do Exercicio, Cinesiologia e Biomecénica,
Bioestatistica e Cineantropometria, totalizando 10 (dez) disciplinas; terceiro, disciplinas que
estabelecem relagbes entre os conhecimentos especificos da Educacdo Fisica e as discussdes
sobre: Recreacdo e Lazer, Atividade Ritmica e Expressdo Corporal, Educacdo Fisica Adaptada,
Atividade Fisica e Salde, somando 04 (quatro) disciplinas; quarto, disciplinas que estabelecem
relagBes entre os conhecimentos especificos da Educacéo Fisica e os conhecimentos originarios das
Ciéncias Humanas e Sociais: Histéria da Educacdo Fisica, Fundamentos Filoséficos da
Corporeidade, Fundamentos Antropoldgicos da Educagédo Fisica, e, Sociologia Aplicada, totalizando
04 (quatro) disciplinas; quinto, disciplinas que tratam sobre as relacdes entre o desenvolvimento
humano e a aprendizagem: Dindmica da Aprendizagem, e, Psicologia do Desenvolvimento, sendo 02
(duas) disciplinas; sexto, referente as disciplinas que abordam sobre os conhecimentos didatico-
pedagdgicos: Didatica da Educacéo Fisica, Psicopedagogia, e, Epistemologia da Docéncia, somando
03 (trés) disciplinas; sétimo, disciplinas que asseguram a pratica como componente curricular: Estagio
Supervisionado |, Estagio Supervisionado Il e Estagio Supervisionado lll; oitava, disciplinas que
discutem a Educacdo Basica, sendo: Educacdo Fisica Escolar | (Educacédo Infantil | e Ensino
Fundamental), Educacéo Escolar Il (Ensino Fundamental e Ensino Médio), e, Fundamentos Legais e
Normativos da Educacédo, compondo 03 (trés) disciplinas; e, por fim, demais disciplinas que néo se
enquadram nas categorias acima apresentadas, sendo: Socorros de Urgéncia, Lingua Portuguesa,
Lingua Brasileira de Sinais, e, Etica Profissional.

Mediante isto, observamos que ha nesta matriz curricular uma énfase nos conhecimentos
referentes a Cultura Corporal e nos conhecimentos originarios das Ciéncias Biologicas e da Saude,
0s quais séo privilegiados na quantidade de disciplinas em que sdo abordados, 11 (onze) e 10 (dez)

disciplinas respectivamente, enquanto as demais categorias ndo ultrapassam 04 (quatro) disciplinas.
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Estes conhecimentos também séo privilegiados na quantidade de carga horaria distribuida, tendo em

vista que juntos correspondem a quase metade da carga horaria total da matriz curricular.

Gréfico 7 - Relagdes de hegemonia na matriz curricular da IES E, de acordo com a distribuicdo de carga horaria.

Relac6es de Hegemonia na Matriz Curricular da IES E de acordo
com a distribuicdo de carga horaria

Disciplinas referentes aos
conhecimentos da Cultura Corporal e
conhecimentos originarios das

. Ciéncias Bioldgicas e da Saude
45%

= Demais categorias de disciplinas

Fonte: Projeto Pedagodgico da IES E. Elaboracgdo da autora.

Isto implica considerarmos que o trato com os conhecimentos originarios das Ciéncias
Biol6gicas e da Saude se sobrepde ao trato com os conhecimentos didatico-pedagoégicos e sobre a
Educacdo Bésica, que, por sua vez, somam apenas 06 (seis) disciplinas. Estas relacdes de
hegemonia também foram observadas na matriz curricular da IES C, em que h& uma explicita
valorizagdo dos conhecimentos sobre 0 movimento humano, suas caracteristicas e possibilidades de
aperfeicoamento através do treinamento fisico, enquanto ha uma desvalorizacéo dos conhecimentos
didatico-pedagoégicos necesséarios ao trabalho docente. Compreendemos que esta organizacao
curricular nos concede indicios sobre a concepcao de formagdo de professores em Educacéo Fisica
defendida por esta instituicdo, a qual esta coerente com as concepc¢fes que identificamos nos
subcapitulos anteriores, ao discutirmos os objetivos estabelecidos no projeto pedagdgico e o perfil do
egresso. Contudo, é necessario considerarmos, sobretudo, que estamos tratando de um curso de
Licenciatura, que deve oportunizar ao professor em formacdo a apropriacdo dos conhecimentos
especificos do campo, dos conhecimentos didatico-pedagdégicos, dos conhecimentos originarios das
Ciéncias Bioldgicas, da Saude, Humanas e Sociais, possibilitando-o analisar e estabelecer relacdes
entre as dimensdes técnicas, cientificas, pedagoégicas, politicas e bioldégicas do conhecimento.

As relagbes de hegemonia também se fazem presentes entre a categoria em que se
encontram as disciplinas sobre os conhecimentos da Cultura Corporal, de forma que algumas séo
contempladas com cargas horarias maiores, como ocorre com Jogos, Voleibol e Lutas, em que séo
dedicadas 60 horas ao seu trato, enquanto as disciplinas que abordam sobre a Ginastica, o
Handebol, o Basquetebol, o Futebol, o Futsal, o Atletismo, as Atividades Aquaticas e as Dangas,
permanecem com apenas 45 horas cada. Para além disso, observamos que ha uma énfase nos

conhecimentos sobre o esporte, tendo em vista que seis deles (Handebol, Voleibol, Basquetebol,
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Futebol, Atletismo e Futsal) sdo contemplados, fazendo com que os mesmos estejam privilegiados
tanto no que concerne a quantidade de disciplinas, quanto no que concerne a quantidade de carga

horaria, como pode ser observado no grafico representado a seguir.

Gréfico 8 - Relagbes de hegemonia entre os conhecimentos referentes a Cultura Corporal, de acordo com a
distribuicéo de carga horéria.

Rela¢bes de hegemonia entre os conhecimentos referentes a Cultura
Corporal de acordo com a distribuicdo de carga horéaria

Atividades Aquaticas
Dancas
Luta

= Ginéstica

= Jogos

= Esporte

Fonte: Projeto Pedagdgico da IES E. Elaborag&o da autora.

Mediante isto, observamos que 0s conhecimentos sobre 0 esporte ocupam quase metade
desta categoria de disciplinas, indicando, portanto, uma valorizacdo dos mesmos em detrimentos dos
demais conhecimentos sobre a Cultura Corporal. Contudo, apesar de estabelecer esta estrutura
curricular, ndo é apresentada a base tedrica que orientou a sua elaboracdo, levando a privilegiar
estes conhecimentos. Por outro lado, as relacdes de hegemonia percebidas nesta categoria ndo se
diferencia das matrizes curriculares das demais instituicdes, sobretudo, da matriz curricular da IES C,
seja com relagdo aos conhecimentos contemplados, seja com relagdo a hegemonia dos
conhecimentos sobre o esporte.

A analise desta matriz curricular nos possibilitou observar trés aspectos centrais: primeiro,
ndo h4 uma organizacdo para o trato com o conhecimento, posto que apesar de afirmar que os
conhecimentos selecionados para compor o curriculo estdo organizados em areas interdisciplinares e
eixos de formacgéo, ndo ha a apresentagéo destas areas/eixos, bem como, ndo ha apresentagéo de
uma organizacéo das disciplinas de acordo com 0os mesmos; segundo, 0s conhecimentos originarios
das Ciéncias Bioldgicas e da Saude ocupam significativa porcentagem da matriz curricular, indicando
uma centralizacdo nos mesmos; quarto, os conhecimentos sobre o esporte encontram-se
privilegiados, tanto no que concerne a quantidade de disciplinas, quanto no que concerne a
quantidade de carga horaria. Consideramos relevante enfatizar que a auséncia de uma organizacao
para o trato com o conhecimento nesta matriz curricular, impossibilitou a elaboracdo de uma
discussdo que abarcasse apenas o eixo/nucleo/area de conhecimentos especificos da Educacgéo

Fisica, tornando-se necessario analisar todas as disciplinas. Contudo, isto ndo nos impossibilitou
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identificar as relagfes de hegemonia e 0s conhecimentos privilegiados para o processo de formacao,
0s quais estdo em coeréncia com as perspectivas tedricas da “epistemologia da pratica” defendidas

pela instituicao.

Sobre a matriz curricular da IES F: o Nucleo Especifico

De acordo com o projeto pedagogico da IES F, a matriz curricular € composta por 33
disciplinas, as quais estdo organizadas em trés nlcleos centrais, denominados de Nucleo Comum;
Nucleo Especifico e Nicleo Livre. Esta organizacao foi instituida pelo Conselho de Ensino, Pesquisa,
Extensdo e Cultura (CEPEC) desta instituicdo, que determinou através da Resolucdo n° 1122, um
Regulamento Geral dos Cursos de Graduacdo (RGCG). Segundo este regulamento, cabe as
unidades académicas organizar as disciplinas dos cursos nestes trés nlcleos, podendo estabelecer
eixos tematicos ou médulos em que estas disciplinas estardo agrupadas. No Quadro 12 representado

abaixo, estéo descritas as caracteristicas destes nucleos, de acordo com a referida resolugéo.

Quadro 12 - Organizagéo da matriz curricular da IES F.

Nucleos Descri¢do dos Nucleos Carga Horaria

“l...] E o conjunto de contetidos basicos para

Nicleo Comum a formagao profissional do estudante” (p. 05). 858 horas
“[...]1 E o conjunto de conteudos que darao
Nucleo Especifico especificidade a formacgao profissional” (p. 2.042 horas

05).

“l...] E o conjunto de contetudos que tem por
objetivo: | — ampliar e diversificar a formacao
do estudante; I — promover a
interdisciplinaridade e transdisciplinaridade;
Il — possibilitar o aprofundamento de estudo
em areas de interesse do estudante; IV —
, , viabilizar o intercambio entre estudantes de
Nucleo Livre ; . ~ 155 horas
diferentes cursos [...]. Constituem opg¢éo de
NL disciplinas ou eixos tematicos/mddulos
criados exclusivamente para esse nucleo,
bem como todas as disciplinas ou eixos

tematicos/médulos oferecidos pela
Universidade com vagas disponiveis [...]” (p.
05-06).

Fonte: Resolugdo n° 1122, CEPEC. Elaboracéo da autora.

No entanto, apesar de estar instituida a possibilidade de organizacao das disciplinas em eixos
ou médulos, ndo ha na IES F a preocupacdo em estabelecer um sistema complexo de trato com o
conhecimento, distribuindo as disciplinas entre os trés nlcleos béasicos instituidos pelo regulamento
da instituicdo. Ao observamos a distribuicdo de carga horéaria entre os nucleos, identificamos que ha
uma centralizacdo da formacao nos conhecimentos especificos da Educacéo Fisica, totalizando 63%
da carga horéria total do curso, enquanto o Nucleo Comum representa 26% e o Nucleo Livre 5%.
Mediante a andlise das relacdes estabelecidas pelos nicleos de conhecimento, apresentamos a
compreensdo de que a formacdo do professor deve estar pautada pela apropriacdo dos

conhecimentos especificos do seu campo e dos conhecimentos didatico-pedagdgicos necessarios a
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praxis pedagoégica, devendo haver um equilibrio entre os mesmos, tanto no que concerne a
quantidade de carga horaria, quanto no que concerne a quantidade de disciplinas.
Apbs esta discussao inicial, damos inicio a uma analise sobre as caracteristicas do Nucleo

Especifico, representado no Quadro 8.

Quadro 13 - Organizagédo das disciplinas referentes ao Nucleo Especifico.

DISCIPLINA CARGA HORARIA
Sujeito, Aprendizagem e Educacéo Fisica 64 horas
Educacao Fisica e Saude 64 horas
Introducao ao Estudo da Biomecanica do Movimento Humano 64 horas
Teorias do Esporte 64 horas
Gestao e Politicas de Educagéo Fisica, Esporte e Lazer no Brasil 64 horas
Introducéo aos estudos de Lazer 90 horas
Metodologia de Ensino e Pesquisa em Natacao 90 horas
Metodologia de Ensino e Pesquisa em Atletismo 90 horas
Metodologia de Ensino e Pesquisa em Voleibol 90 horas
Metodologia de Ensino e Pesquisa em Basquetebol 90 horas
Fundamentos Sécio-Culturais das Lutas na Educacao Fisica 64 horas
Metodologia de Ensino e Pesquisa em Ginéstica Escolar 128 horas
Metodologia de Ensino e Pesquisa em Danca-Educacao 90 horas
Metodologia de Ensino e Pesquisa em Jogos e Brincadeiras 64 horas
Metodologia de Ensino e Pesquisa em Educacéo Fisica Adaptada 90 horas
Oficina Experimental 128 horas
Estagio Curricular Supervisionado | 200 horas
Estagio Curricular Supervisionado |l 200 horas
Nucleos Temaéticos de Pesquisa 90 horas
Fundamentos Filosdficos e Socio-Histéricos da Educagéo Fisica 64 horas

Total do Nucleo 2.042 horas

Fonte: Projeto Pedagdgico da IES F. Elaboragéo da autora.

As disciplinas que compde este nucleo podem ser organizadas em trés categorias: primeira,
referente as disciplinas que tratam dos conhecimentos sobre a Cultura Corporal, quais sejam:
Metodologia de Ensino e Pesquisa em Natacéo; Metodologia de Ensino e Pesquisa em Atletismo;
Metodologia de Ensino e Pesquisa em Voleibol; Fundamentos Socio-Culturais das Lutas na
Educacéo Fisica; Metodologia de Ensino e Pesquisa em Ginastica Escolar; Metodologia de Ensino e
Pesquisa em Danca-Educacdo; Metodologia de Ensino e Pesquisa em Jogos e Brincadeiras,
somando 08 (oito) disciplinas; segunda, referente as disciplinas que estabelecem relagcdes com os
conhecimentos originarios das Ciéncias Humanas e Sociais, Ciéncias Bioldgicas e da Saude, sendo:
Sujeito, Aprendizagem e Educacdo Fisica; Educacdo Fisica e Saude; Introducdo ao Estudo da

Biomecénica do Movimento Humano; Teorias do Esporte; Gestdo e Politicas de Educacao Fisica,
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Esporte e Lazer no Brasil; Introducao aos Estudos do Lazer; Fundamentos Filosoficos e Historicos da
Educacao Fisica, totalizando 08 (oito) disciplinas; e, na terceira categoria, estdo as disciplinas que
tratam sobre pratica docente e pratica de pesquisa, a saber: Oficina Experimental; Estagio Curricular
Supervisionado | e Il; e, Nlcleos Tematicos de Pesquisa, completando 04 (quatro) disciplinas.
Diferentemente das instituicdes analisadas anteriormente, identificamos um equilibrio na
quantidade de disciplinas distribuidas neste eixo curricular, ndo havendo, portanto, uma hegemonia
das disciplinas que tratam dos conhecimentos sobre a Cultura Corporal. Ao analisarmos a distribuicéo
de carga horaria deste eixo, observamos que este equilibrio se mantém, posto que as trés categorias
de disciplinas sdo contempladas com uma quantidade de carga horaria semelhante, como pode ser

observado no Grafico 9.

Gréfico 9 - Relagdes de hegemonia no Nucleo Especifico, de acordo com a distribuicéo de carga horéria.

Relagdes de hegemonia no Nucleo Especifico de acordo com a
distribuicédo de carga horaria

Disciplinas que tratam dos
conhecimentos sobre a
Cultura Corporal

Disciplinas que estabelecem
relacdes com as demais
ciéncias
= Disciplinas sobre pratica
0 docente e prética de
pesquisa

34%

35%

Fonte: Projeto Pedagdgico da IES F. Elaboracéo da autora.

Por outro lado, foram observadas relacdes de hegemonia entre as disciplinas que tratam dos
conhecimentos sobre a Cultura Corporal, especificamente, no que concerne a distribuicdo de carga
horaria. Nesta categoria, os conhecimentos sobre Ginastica Escolar foram contemplados com 128
horas, constituindo, portanto, a disciplina que possui a maior carga horaria. As disciplinas que tratam
sobre o Atletismo, a Natacdo, o Basquetebol, o Voleibol e a Dan¢a possuem 90 horas cada, enquanto
as disciplinas que tratam dos conhecimentos sobre as Lutas e 0os Jogos e Brincadeiras permanecem
com 64 horas, caracterizando a menor carga horéaria desta categoria. Contudo, ndo sdo explicitados
neste projeto pedagogico 0s pressupostos tedricos, epistemolégicos e metodoldgicos que orientaram
esta distribuicdo de carga horéaria, cujas especificidades apontam para a valorizagdo dos
conhecimentos relacionados a Ginastica e uma desvalorizagdo dos conhecimentos pertencentes as
Lutas e aos Jogos e Brincadeiras. Consideramos relevante mencionar que a IES F € uma das duas
instituicbes a propor uma disciplina que trate dos conhecimentos sobre os Jogos e Brincadeiras,
ampliando o curriculo e a formacédo dos professores neste aspecto. Por outro lado, ha uma limitacao

do curriculo e da formacdo ao propor uma carga horaria menor a esta disciplina, demonstrando que,
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apesar de contempla-la em seu curriculo, ha uma desvalorizagdo da mesma quando comparada ao
esporte e a Ginastica.

Outro aspecto presente nesta categoria de disciplinas, € a nomenclatura dedicada as
mesmas, em que apenas a disciplina em que séo tratados os conhecimentos sobre as Lutas, é
dedicada a nomenclatura “Fundamentos Sécio-Culturais das Lutas na Educagéao Fisica”, enquanto as
demais sdo nomeadas com o prefixo “Metodologia de Ensino e Pesquisa”, levando-nos a questionar o
trato dado ao conhecimento nestas disciplinas. Isto se deve a compreensdo de que estas
nomenclaturas nos possibilitam indicios para tratar, ainda que ao nivel do curriculo prescrito, sobre o
direcionamento tedérico e metodolégico a ser concedido aos contelidos nestas disciplinas, de forma
que a primeira nomenclatura remete as questfes histdricas, sociais e culturais que envolvem as
Lutas, enquanto ha, na segunda, uma énfase nas metodologias de ensino e pesquisa dos demais
conhecimentos sobre a Cultura Corporal no contexto escolar. Compreendemos que a formagéo do
professor de Educacdo Fisica ndo deve estar centralizada em um destes aspectos, tendo em vista
que isto resulta em uma fragmentagdo do conhecimento, e, portanto, em uma fragmentacdo da
formacdo. Devido a isto, defendemos que nas disciplinas em que forem tratados os conhecimentos
referentes a Cultura Corporal, seja permitido ao professor em formagédo compreender a totalidade
deste conhecimento, e, isto significa compreender suas raizes historicas, culturais e sociais, sua
insercdo e relagdo com o sistema de produgéo capitalista, suas possibilidades de ensino e
aprendizagem no contexto escolar, e, mediante isto, suas possibilidades de contribuir com a
emancipa¢édo humana.

Na categoria de disciplinas em que s&o estabelecidas relagbes com conhecimentos
originarios das Ciéncias Biolégicas e da Saude e Ciéncias Humanas e Sociais, também foram
observadas relacdes de hegemonia, em que as disciplinas Introducdo aos Estudos do Lazer e
Metodologia de Ensino e Pesquisa em Educacdo Fisica Adaptada foram contempladas com uma
maior carga horaria, correspondendo a 90 horas cada, enquanto as demais disciplinas pertencentes a
esta categoria foram contempladas com 64 horas cada. No entanto, assim como as demais relacdes
de hegemonia que foram analisadas no Nucleo Especifico, ndo sdo explicitados os pressupostos
tedricos que nortearam o privilégio destes conhecimentos através da distribuicdo de carga horaria.

O Ndcleo Especifico da IES F também se diferencia da matriz curricular das instituicbes
anteriormente analisadas ao propor uma terceira categoria de disciplinas, cuja centralidade esta nas
atividades relacionadas ao Estagio Curricular Supervisionado e a pratica de pesquisa, representados
pelas disciplinas Estagio Curricular Supervisionado | e Il, Oficina Experimental e NUcleos Teméticos
de Pesquisa. Compreendemos que estas disciplinas ndo tratam dos conhecimentos especificos da
Educacéo Fisica, mas dizem respeito a formacéo de professores de uma forma geral, constituindo-se
enquanto um momento em que é realizada uma sintese dos conhecimentos especificos e didatico-
pedagogicos apropriados durante a formagéo. Por esta razdo, consideramos que estas disciplinas
foram posicionadas neste nicleo de forma equivocada, explicitando auséncia de clareza sobre a
especificidade destas disciplinas e deste nulcleo. Por outro lado, entendemos que, caso estas
disciplinas estivessem inseridas em eixos ou modulos dentro deste nucleo, haveria uma maior

coeréncia no que diz respeito a organizacao e trato com o conhecimento.
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Desta forma, compreendemos que esta andlise nos possibilitou observar cinco aspectos
relevantes sobre a matriz curricular da IES F: primeiro, a formacdo estd centralizada nos
conhecimentos especificos do campo da Educacéo Fisica, tendo em vista que grande parte da carga
horaria total do curso estd dedicada ao Nucleo Especifico; segundo, ha um equilibrio entre as
disciplinas pertencentes ao Nucleo Especifico, diferenciando-se das demais instituicdes em que ha
énfase no esporte; terceiro, a distribuicio de carga horaria revela uma valorizacdo dos
conhecimentos sobre a Ginastica e uma desvalorizagcdo dos conhecimentos sobre as Lutas e os
Jogos e Brincadeiras; quarto, sao dedicadas nomenclaturas diferenciadas a determinadas disciplinas
que tratam dos conhecimentos sobre a Cultura Corporal, explicitando fragmentag&o no trato com o
conhecimento; quinto, presenca do Estagio Curricular Supervisionado e disciplinas que tratam sobre

a pratica de pesquisa, demonstrando auséncia de clareza sobre a especificidade do nucleo.

4.2.1 Os Conhecimentos Selecionados para Compor a Matriz Curricular das InstituicGes

Analisadas: sintese e categorias

Ao realizamos a analise destas matrizes curriculares e seus respectivos eixos/nucleos/areas
de conhecimentos identificadores e/ou especificos do campo da Educacéo Fisica, observamos que,
no que diz respeito a estrutura da matriz curricular e aos conhecimentos selecionados para compor o
curriculo, ha uma grandiosa aproximagdo entre as propostas pedagogicas pertencentes as IES do
Estado de Goias. Compreendemos que esta analise nos permitiu observar aspectos relevantes, os
quais, caracterizam-se enquanto aspectos que nos causam certa inquietude, posto que determinadas
instituicbes realizam a defesa de uma formacdo critica e ampliada em Educacdo Fisica, cujos
principios ndo estdo materializados na organizacdo das disciplinas, culminando em curriculos
esvaziados de coeréncia entre a base tedrica e os conhecimentos privilegiados para a formagéo. Por
outro lado, determinadas instituicbes realizam a defesa de uma formacgéo pautada em uma base
tedrica acritica, a-histérica, biologicista, tecnicista e pragmatica, fazendo com que a organizacdo das
disciplinas se constitua enquanto um reflexo destas concepc¢des. Por esta razdo, destacamos quatro
categorias extraidas na analise das matrizes curriculares, objetivando realizar uma sintese dos
aspectos observados, sendo: 1. Conhecimentos Especificos da Educacdo Fisica; 2. Enfase na

Metodologia de Ensino; 3. Limitacdo da Cultura Corporal; 4. Esportiviza¢do do Curriculo.

Conhecimentos Especificos da Educacéo Fisica

Observamos nas matrizes curriculares dos 06 (seis) projetos pedagégicos, uma énfase nos
conhecimentos especificos e/ou identificadores do campo da Educagdo Fisica, uma vez que os
eixos/nlcleos/areas destinados aos mesmos recebem uma maior carga horéria, de forma que em
determinadas instituicbes, corresponde ao dobro da carga horaria destinada aos demais
eixos/nlcleos/areas de conhecimento. Compreendemos que esta centralizacdo da formag&o nos
conhecimentos especificos do campo em questéo, corresponde a uma limitacdo da mesma, tendo em

vista que estad acompanhada de uma desvalorizacdo dos conhecimentos origindrios das demais
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ciéncias, que possibilitariam aos professores em formagao estabelecer relagbes criticas e ampliadas
entre a Cultura Corporal e o0 ser humano, a natureza, a sociedade, o trabalho e a educacao. Isto ndo
significa afirmarmos que existe uma carga horaria ideal para o trato com estes conhecimentos, mas
sim que a formacéo de um professor exige equilibrio entre os conhecimentos especificos do campo
da Educacédo Fisica, os conhecimentos didatico-pedagdgicos necessarios ao trabalho docente, os
conhecimentos originarios das Ciéncias Humanas e Sociais e 0os conhecimentos originarios das
Ciéncias Biologicas e da Saude.

Segundo Taffarel et al (2006), os cursos de formacédo de professores em Educacéo Fisica
devem possibilitar sélida formacéo teodrica e cientifica, que permita aos docentes compreenderem as
dimensdes cientificas, técnicas, pedagdgicas, histéricas, éticas, morais e politicas do conhecimento
especifico deste campo, superando a formacao unilateral, especializada e limitada que tem sido
mantida pelas IES desde os primérdios da Educagé@o Fisica no Brasil. A materializacdo de uma
formagdo omnilateral no curriculo destes cursos, deve possibilitar, sobretudo, a apropriacdo dos
conhecimentos necessérios a andlise critica do sistema de producdo capitalista, suas caracteristicas,
contradi¢cBes e implicacbes para a formacéo e trabalho do professor de Educacgéo Fisica, levando-o a
construir um trabalho pedagdgico que objetive a emancipacdo humana e tenha enquanto principio

norteador um projeto historico superador.

O professor de Educacdo Fisica, além do dominio dos conhecimentos especificos
para a sua atuacao profissional, deve, necessariamente, compreender e enfrentar as
questdes envolvidas com o trabalho capitalista, seu carater e organizagdo. Isto
implica compreender as questdes envolvidas com o carater que assume o trabalho:
um carater ontolégico de formacéo do ser humano e outro, de trabalho alienado no
modo de producdo capitalista. Nesta perspectiva, deve-se criticar a base técnica e
tecnolégica do trabalho do professor de Educagéo Fisica e buscar a constru¢do de
novas bases cientificas para a organiza¢do do trabalho, a saber, um trabalho na
linha do trabalhar emancipatério [...] (TAFFAREL et al, 2006, p. 15).

No entanto, esta formacdo omnilateral ndo deve se dar em disciplinas especificas, que
pretendam esgotar as discussdes e dimensfes acima mencionadas em um espaco e tempo limitados,
mas sim, ao longo de toda a formacao, estando inserida, principalmente, nas disciplinas que tratam
dos conhecimentos sobre a Cultura Corporal, permitindo aos professores em formagédo compreender
os determinantes histéricos, sociais, politicos e econémicos que envolvem a Danca, a Ginastica, as

Lutas, o Esporte, os Jogos, Brinquedos e Brincadeiras, entre outros.

Enfase na Metodologia de Ensino

Nas disciplinas que tratam dos conhecimentos sobre a Cultura Corporal, ha centralizagdo nos
aspectos metodoldgicos. Enfatizamos que esta analise est4 baseada na nomenclatura dedicada a
estas disciplinas, que, ao nosso ver, concede indicios sobre o direcionamento que é dado a estes
conhecimentos. Contudo, € necessario um estudo que analise as demais dimensdes do curriculo,
sobretudo, a ementa, o plano de ensino e as referéncias bibliograficas elencadas para estas
disciplinas, objetivando realizar uma analise critica e radical sobre o trato dedicado a estes

conhecimentos. Compreendemos que para tratarmos sobre este aspecto, devemos retomar a defesa
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gue realizdvamos anteriormente, de que a formacgdo do professor deve possibilitar consistente e
ampla formacdo tebrica, em que a dimensdo metodolégica do ensino esteja dialeticamente
relacionada a dimensao histérica, social, politica e econémica sobre a Cultura Corporal, possibilitando
ao professor em formacdo uma compreensao sobre a totalidade deste conhecimento e ndo apenas

sobre as possiveis metodologias existentes para 0 seu ensino.

Limitacdo da Cultura Corporal

Outro aspecto que também esta relacionado a especializagéo e limitagcdo da formacao, é a
quantidade de conhecimentos sobre a Cultura Corporal tratados pelos projetos pedagdégicos, em que
nas seis instituicbes sédo dedicadas disciplinas a Danca, a Ginastica, as Lutas, o Atletismo, a Natacéo,
0 Handebol, o Basquetebol, o Voleibol, o Futebol e o Futsal, com excecéo da IES E e IES F, que se
caracterizam enquanto as duas instituicbes que dedicam uma disciplina aos conhecimentos dos
Jogos, Brinquedos e Brincadeiras. Isto significa que, estas instituicdes tém formado professores
especializados nos conhecimentos acima mencionados, principalmente, nos conhecimentos
referentes ao esporte. O Coletivo de Autores, ao publicar em 1992 a obra “Metodologia de Ensino em
Educacao Fisica”, ja nos alertava que a Cultura Corporal corresponde a materialidade corpérea
humana historicamente construida, cuja amplitude e complexidade nédo se restringe ao Esporte, a
Ginastica, as Lutas e a Danca. Se quisermos levar esta analise mais adiante, veremos que esta
limitag&o do curriculo proporciona uma limitagdo da formacao humana dos individuos que frequentam
as instituicbes de ensino publicas, sobretudo, da classe trabalhadora, que amplia os seus

conhecimentos sobre a Cultura Corporal nestas instituicdes.

Esportivizagdo do Curriculo

Como mencionamos no item anterior, estas instituicbes tém privilegiado determinados
conhecimentos para a formacédo, sobretudo, os conhecimentos sobre o esporte. Ao realizarmos a
analise sobre as matrizes curriculares, observamos que estes conhecimentos séo privilegiados na
distribuicdo de carga horéaria e na quantidade de disciplinas dedicadas ao seu trato. Isto significa que
h& uma esportivizacdo dos curriculos de formacao, remetendo-nos ao primeiro e segundo modelo
curricular do campo, em que havia uma hegemonia das disciplinas que tratavam do esporte. As
propostas que discutem o ensino dos esportes e que se aproximam de referenciais teodricos,
epistemoldgicos e metodoldgicos criticos, como a “Pedagogia do Esporte” de Sadi (2010), tém
realizado um movimento de contraposicdo ao trato com as modalidades especificas do esporte,
devido a aproximagédo das mesmas a uma concepg¢édo tecnicista e tradicionalista de ensino destes
conhecimentos. Para este autor, a socializacdo destes conhecimentos deve ocorrer em quatro
categorias centrais, a saber: invasdo, rede/parede, rebatida/campo e alvo, em que ha um
agrupamento das caracteristicas comuns aos jogos, possibilitando uma compreensao de totalidade
dos mesmos. Aproximando-se da proposta de Sadi (2010), Taffarel e Santos Junior (2012) também

se contrapde ao trato com as modalidades esportivas, defendendo que a formacgéo do professor de
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Educacéo Fisica deve possibilitar o dominio de macroconceitos do campo, em que o esporte seria um
deles.

A analise destas matrizes curriculares e seus respectivos eixos/nlcleos/areas de
conhecimento nos permitiu observar que em determinados projetos pedagdgicos sdo apresentados
avancos para a formacdo de professores em Educacdo Fisica, posto que ha no plano teérico, a
aproximagdo com uma base tedrica, cujos principios apontam para a superacdo de uma formacao
reducionista, biologicista, esportivizada e instrumental. No entanto, ha4 ainda uma dificuldade em
materializar estes principios na organizacdo das matrizes curriculares e na selegdo dos
conhecimentos que irdo compor as disciplinas, elaborando estruturas que privilegiam, de forma ou

outra, as concepcdes de formacao que se pretende combater.
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CONSIDERACOES FINAIS

Objetivando construir uma discussdo que nos possibilitasse os elementos teodricos,
epistemolégicos e metodolégicos para a analise que se pretendia realizar dos projetos pedagdégicos,
iniciamos a discussao deste estudo dando destaque ao processo histérico de constituicdo do
curriculo, alcancando a compreensao de que o mesmo caracteriza-se enquanto instrumento de
selecdo dos conhecimentos no interior do patriménio cultural humana, cuja génese foi determinada
pela necessidade de estabelecer os conhecimentos que iriam compor a formagcdo humana nas
instituicGes de ensino. No decorrer deste estudo, vimos que o curriculo € um instrumento ideoldgico
que influencia diretamente na formacdo humana dos individuos a na elaboracdo de um projeto de
sociedade, seja ele reprodutor ou superador. O curriculo ndo é meramente um instrumento neutro
originado de determinada forma de pensar a educacdo, mas sim, uma expressdo da funcéo da
instituicdo escolar de socializar os conhecimentos historicamente e culturalmente sistematizados pelo
homem, compondo uma relac@o dialética entre os agentes sociais que o permeiam. Mediante isto,
pode ser um mecanismo de manutencdo do status quo, como pode ser um instrumento de
transformacéo social, através da promoc¢éo de uma formacao humana emancipada.

Apbs esta discussao, partimos para o significado atribuido ao curriculo em distintos periodos
histéricos, notando que, ora ou outra, este instrumento foi utilizado para obedecer aos ideais
hegeménicos de seus tempos histéricos. Em meio a um movimento de concordancia e discordancia
entre as teorias curriculares apresentadas, refutamos os ideais que compreendiamos inadequados
para a formagdo humana que defendemos e nos posicionamos diante das visdes de mundo em
disputa. Nesta dindmica, tomamos partido de uma teoria curricular marxista pautada em uma
perspectiva critica de ser humano, mundo, sociedade e formag¢do humana, que compreende 0s
determinantes histéricos, sociais e culturais que influenciam a educacdo. Esta concepgdo busca
permitir 0 acesso aos diversos conhecimentos historicamente e culturalmente sistematizados pela
humanidade, como uma forma de desenvolver nos individuos uma consciéncia politica sobre as
probleméticas sociais atuais, promovendo as transformacgdes necessarias.

Seguindo a mesma perspectiva da discusséo sobre o curriculo, dedicamos um capitulo para a
andlise sobre o processo histérico de génese, constituicdo e desenvolvimento da Educacgéo Fisica no
Brasil, destacando os cursos de formacdo de professores, as politicas educacionais e curriculares
neste processo, explicitando, sobretudo, os avancos e limites apresentados em cada periodo
historico. Compreendemos que esta analise foi de grandiosa relevancia para este estudo, tendo em
vista que as mudancas historicas referentes a estes cursos, nos concederam indicios para pensar a
formagdo de professores em Educacdo Fisica na atualidade, e, para além disso, nos possibilitou
elementos para analisar os projetos pedagdégicos através comparacdes entre os modelos curriculares
que marcaram periodos anteriores.

Ao partirmos para a andlise dos projetos pedagdgicos, organizamos a discussao em dois
momentos centrais, em que primeiramente investigamos o objetivo geral e objetivos especificos das
instituicGes, extraindo duas categorias: “Formacéo Critica, Docéncia e Trabalho Pedagdgico”, e,

“Reflexdo, Subjetividade e Pragmatismo”. Em um segundo momento, partimos para a andlise das



142

matrizes curriculares, dando énfase aos eixos/nucleos/areas de conhecimentos especificos e/ou
identificadores do campo da Educacéo Fisica, culminando em outras quatro categorias, a saber: Os
Conhecimentos Especificos da Educacédo Fisica; Enfase nas Metodologias de Ensino; Limitacdo da
Cultura Corporal, e, por fim, Esportivizacdo do Curriculo. Mediante isto, observamos que ha uma
nitida divisdo entre estas instituicdes, caracterizada por aquelas que ao nivel do projeto pedagdgico
se apropriam de perspectivas tedricas criticas que, em sua maioria, caracterizam-se enquanto teorias
de cunho marxista, e, instituicbes que se aproximam das defesas realizadas pelas teorias da
Epistemologia da Pratica, do Curriculo Humanistico, do Professor Reflexivo e da Pedagogia das
Competéncias, as quais como mencionamos nas andlises anteriores, se constituem enquanto teorias
acriticas da educacéo e do curriculo.

Contudo, apesar de identificamos estas diferencas na analise sobre o objetivo geral, objetivos
especificos e perfil do egresso destes projetos pedagdgicos, observamos que ha uma significativa
semelhanga entre a matriz curricular destas instituiges, sobretudo, no que diz respeito a organizagéo
das disciplinas nos eixos/nlcleos/areas de conhecimentos especificos e/ou identificadores da
Educacao Fisica. Isto significa que estes projetos pedagdégicos indicaram: primeiro, uma centralizacéo
da matriz curricular nos conhecimentos especificos e/ou identificadores do campo da Educacédo
Fisica, culminando em uma desvalorizagdo dos demais conhecimentos que compde estas matrizes,
principalmente, dos conhecimentos didatico-pedagégicos que permanecem em eixos/nlcleos/areas
com menores cargas horarias; segundo, as nomenclaturas dedicadas as disciplinas indicam énfase
nas metodologias de ensino dos conhecimentos referentes a Cultura Corporal, levando-nos a pontuar
a necessidade de que a Cultura Corporal seja compreendida em sua totalidade, abarcando aspectos
técnicos, tedricos, cientificos, pedagdgicos, politicos, econdmicos, sociais e culturais; terceiro, as
instituicbes tratam dos mesmos conhecimentos referentes & Cultura Corporal, limitando-a ao trato
com o Voleibol, Handebol, Basquetebol, Futebol, Futsal, Atletismo, Natacdo ou Atividades Aquéticas,
Danca, Gindstica, Lutas e Jogos, Brinquedos e Brincadeiras, obliterando que existem mais
conhecimentos que compde a Cultura Corporal; quarto, hd uma énfase nos conhecimentos sobre o
Esporte, os quais sédo privilegiados tanto na quantidade de disciplinas em que sdo contemplados,
quanto na quantidade de carga horaria destinada ao seu trato; quinto, os conhecimentos sobre o
Esporte sdo tratados no formato de modalidades, aproximando-se de uma concepg¢éo tecnicista e
tradicionalista de ensino. Desta forma, compreendemos que os curriculos dos cursos de formacao em
Educacao Fisica do Estado de Goias avan¢gam no plano teérico, ao se apropriarem de perspectivas
criticas para o processo de formagdo. Contudo, apresentam ainda uma dificuldade em materializar
estas perspectivas e suas respectivas concepc¢des na selecédo e organizacdo dos conhecimentos que
compde a matriz curricular, tornando-se necessario avancar neste sentido para materializar, de fato,
uma formacao critica.

Para finalizarmos este estudo, consideramos ser relevante apontarmos os limites que
estiveram presentes neste processo. Inicialmente, os pesquisadores deste estudo pretendiam
analisar todas as IES do Estado de Goias, buscando compreender de forma mais ampliada os cursos
de Licenciatura Presencial em Educacado Fisica. Contudo, ndo foi possivel o acesso aos projetos

pedagdgicos de todas estas instituicdes, sobretudo, devido a oposicdo das instituicdes privadas em
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participar da pesquisa. Além disso, compreendemos que o trato com documentos possui limites
especificos, posto que 0s mesmos nos concedem uma compreensdo restrita da realidade,
impossibilitando o acesso a elementos que estdo em outros niveis de analise e que enriqueceriam as
discussdes realizadas. Por fim, mencionamos os limites relacionados aos proprios pesquisadores, 0s
quais estdo em constante formacdo, e, em decorréncia disto, se encontram em um ininterrupto
processo de apropriacdo e complexificacdo de conceitos, teorias e concepcbes. Para
compreendermos estes limites, basta nos recordarmos da maxima “ser € vir a ser”.

Em termos de conclusdo, apontamos que sdo necessarias demais pesquisas que busquem
discutir a formacao de professores em Educacdo Fisica para além do projeto pedagogico ou do
“curriculo moldado pelos professores” (SACRISTAN, 2000), ampliando a nossa compreensao sobre a
complexidade deste determinante social. Inclusive, as categorias extraidas neste estudo podem servir
de ponto de partida para estas pesquisas, culminando em demais questionamentos e possiveis

respostas.
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